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Sammendrag  
Intensjon og problemstillinger 
Temaet for denne oppgaven er hvordan lærer støtter opp matematikkundervisningen 
ved hjelp av kommunikasjon.  Hovedproblemstillingen for min oppgave er; 
Hvordan kommuniserer lærer i matematikkopplæringen? 
For å understreke hovedproblemstillingen, har jeg valgt underspørsmål som lyder 
følgende:   
Hvilke typer aktiviteter, konkreter og illustrasjoner bruker lærer for å støtte opp 
matematikkopplæringen?  
Teoretisk perspektiv 
I teoridelen er det blant annet fokusert på Vygotskys læringsteorier om hvordan barn 
og voksne kommuniserer. Høines(2006) har også fått en stor plass i denne oppgaven, 
fordi hun tar opp det med hvordan vi tolker språk mellom hverandre. Geary og Hoard 
2001, Mercer og Miller (1993) er også tatt med i teoridelen. I analysedelen blir 
funnene i undersøkelsen presentert, og drøftet.  Teoridelen og analysedelen knytter til 
hverandre ved at indikatorene som er brukt i observasjonsskjemaet, har en tilhørighet 
i de ulike læringsteorier og perspektiver som er presentert i oppgaven i kapitel 2. 
Funnene i undersøkelsen, kapitel 5. blir drøftet i kapitel 6.   
Metode 
Dette er et casestudie som baserer seg på observasjoner og samtaler.  I undersøkelsen 
er det brukt strukturert åpent observasjonsskjema. Hensikten med undersøkelsen var å 
observere hvordan lærer brukte kommunikasjonen for å støtte opplæringen i 
matematikk som foregikk i klasserommet. Observasjonsskjemaet ble utarbeidet i tråd 
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med problemstillingene. Det baserer seg på det sosiale språk, referanser i matematikk, 
aktiviteter, konkretiseringer og organisering av matematikkundervisningen.    
Resultater 
Ut ifra resultatene har lærer organisert et varierte og spennende 
undervisningsopplegg. Informanten har benyttet seg av å konkretisere det 
matematiske språket ved hjelp av det sosiale språket, språkreferanser til 
hverdagsmatematikk, og aktiviteter til undervisningsstasjoner.  Ved hjelp 
konkretiseringen som hun har benyttet seg av i undersøkelsen, har lærer deltatt i å 
påvirke elevens 2. ordens språk ved at hun har forsøkt å lage et bindeledd til 1. ordens 
språk. Hun har brukt hverdagsspråk og hverdagsreferanser for å belyse matematiske 
formler på en mer forståelig måte hos eleven.  
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1. INNLEDNING 
 
1.1 Presentasjon av emnet og bakgrunn for valg av tema 
Matematikkens verden er en mangfoldig verden. Matematikkopplæringen er et 
fagområde som kan være komplisert og mangfoldig i praksis. Dette setter store 
forventninger til hvordan matematikkundervisningen skal forgå, for at elevene skal få 
en meningsbærende kunnskap i matematikk. For å oppnå en god undervisningspraksis 
i matematikk, er det vesentlig å la elevene forstå faget. Forståelse for faget innebærer 
at man skal utrykke kunnskapen i et abstrakt og formelt matematikkspråk. Mange 
elever opplever at matematikkfaget kan være et vanskelig fag, fordi det inneholder 
lite meningsbærende ord og uttrykk. Når ordene mangler konkrete referanser blir de 
vanskelige å anvende på egne konkret kunnskap (Mercer and Miller 1997). 
Fra min egen praksis møte jeg stadig elever som var frustrert over matematikkfaget. 
Grunnen for at jeg ville skrive denne oppgaven er på grunn av nysgjerrighet på 
hvordan matematikkopplæringen forgikk i klasserommet, med fokuset på hvordan 
lærer tilrettelegger og kommuniserer matematikk på grunnskolen. Jeg hadde store 
ønsker om å få oppleve hvordan man kan bruke konkretiseringsmaterialer, aktiviteter, 
og illustrasjoner for å skape kommunikasjon i matematikkfaget.  
Ved denne undersøkelsen er jeg ikke ute etter å kommentere lærerens ståsted i 
undervisningen eller hva elevene lærer. Men jeg vil fokusere på hvordan lærer bruker 
bevisst konkretiseringsmaterialer i hensyn til å bygge opp kunnskap og hvordan dette 
støtter opp undervisningen i faget. Jeg ønsker å beskrive hvordan lærer kan påvirke og 
tilrettelegger undervisningen i matematikk med hensyn til kommunikasjon i 
klasserommet, for nå til de ulike elevene med ulike behov. Barn lærer på forskjellige 
måter, og trenger ulike læringsstrategier for å finne veien til kunnskap. 
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1.2 Avgrensning av fokus: Hovedproblemstilling 
Fokuset i denne oppgaven er hvordan lærer bruker språket, og hvordan lærer 
kommuniserer med elevene i matematikk timene. Det blir fokusert på hvordan lærer 
organiserer, og hvilke strategier lærer bruker for å skape en god kommunikasjon i 
matematikk. I denne oppgaven er det følgende problemstilling: 
Hvordan kommuniserer lærer i matematikkopplæringen? 
1.2.1 Underproblemstillinger 
I tilegg til kommunikasjon, har jeg valgt å se etter hvordan lærer organiserer 
matematikkundervisningen, og hvordan lærer bruker hjelpematerialer som kan støtte 
og understreke viktige momenter i opplæringen. Det kan blant annet være hvilke 
aktiviteter, illustrasjoner og konkretiseringsmidler lærer bruker i 
undervisningsopplegget som ofte henger sammen med kommunikasjon, og som kan 
påvirke undervisningen helhetlig. 
Underproblemstilling i denne oppgaven blir følgende;   
Hvilke typer aktiviteter, konkreter og illustrasjoner bruker lærer for å støtte opp 
matematikkopplæringen?  
I denne oppgaven har jeg valgt å observere lærer i en introduksjonsperiode og 
avslutningsperiode i et undervisningsopplegg. Jeg har valgt dette for å se en 
sammenheng i undervisningsopplegget fra introduksjons til et nytt tema i matematikk, 
og hvordan lærer avrunder teamet. Hovedfokuset er rettet med læreren, mens elevene 
er ikke tatt med i betraktning.  
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1.3 Oppgavens oppbygning 
Oppgaven er bygget opp med teoridel, metodekapitel, analyse, drøftingsdel og 
avslutning. Til teoridelen er det fokusert på Vygotskys læringsteorier om hvordan 
barn og voksne kommuniserer. Høines har også fått en stor plass i denne oppgaven, 
fordi hun tar opp det med hvordan vi tolker språk mellom hverandre.  
 I analysedelen blir funnene i undersøkelsen presentert, og drøftet i kapitel 5 og 6. 
Teoridelen og analysedelen knytter til hverandre ved at indikatorene som er brukt i 
observasjonsskjemaet, har en tilhørighet i de ulike læringsteorier og perspektiver som 
er presentert i oppgaven i kapitel 2.    
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2. TEORETISKE PERSPEKTIVER 
Vygotsky – språk som støtte i matematikkopplæringen. 
I denne undersøkelsen blir det fokusert på hvordan språket konkretiserer matematikk 
språket i opplæringen. For å komme nærmere inn på dette, har jeg å se nærmere på 
Vygoskys perspektiv på språk og læring. Ettersom denne oppgaven fokuserer på 
konkretisering i undervisningen vil det være naturlig å kommentere hvor nært språk, 
tale og forståelse står i forhold til hverandre.  
2.1 Sosiokulturelt perspektiv 
Dysthe (2001) nevner at sosiokulturelle perspektiv bygger på et konstruktivistisk syn 
på læring. I dette perspektivet blir kunnskap konstruert gjennom samhandling og i en 
kontekst. Det betyr at interaksjon og samarbeid grunnleggende for læring (Dysthe, 
2001: 42).   
Sosialkulturelt perspektiv er ikke en læringsteori ettersom dette perspektivet er en 
blanding av ulike læringsteorier. De to mest fremleggende for dette perspektivet er 
Vygotsky med sosial konstruktivisme og Piaget med kognitiv konstruktivisme. De var 
begge opptatt av barns utvikling, men ulike syn på hvordan utviklingen forgår. 
Ettersom sosiokulturell handler både om kognitiv og sosialitet hos barn, viser disse to 
teoretikerne innenfor dette perspektiv.  
Perspektivet vektlegger på læring og menneskelige utvikling, og hvor stor 
betydningen det har for våre sosiale rammer av våre handlinger. Handlinger og 
kunnskaper relateres i sammenhenger i et sosiokulturelt perspektiv. I dette 
perspektivet er utviklingen og språket viktig for at man skal leve i et sosial verden. 
Læringen i et sosiokulturelt perspektiv fremhever samspillet mellom mennesker (ibid 
2001). I et sosiokulturelt perspektiv gjelder å forstå samspillet på makro og på et 
mikronivå for å se hvordan de to nivåene utgjør forutsetninger for hverandre.  
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2.1.1 Utviklingsnivåer 
Saljo hevder at et kompetent voksen atferd er et produkt av prosesser og erfaringer 
som er sosiokulturelle. Vår måte å oppføre oss på, tenke, kommunisere og oppfatte 
virkeligheten på er formet av sosiale og kulturelle erfaringer. Saljo definerer kultur 
den samlingen av ideer, holdninger og kunnskaper som vi får gjennom interaksjon 
med verden (2001:30). Det er et intimt spill mellom de nevnte dimensjonene. 
Vygotsky (1978) hevder at et individs utvikling finner sted på to nivåer. Han nevner 
at biologisk modning skjer når barnets evne øker når det legger merke til, gripe inn i 
og være i et samspill med omverdenen. Man lærer seg å kontrollere kroppen og dens 
funksjoner. Når barnet begynte å delta i det sosiale, kalte Vygotsky dette for biologisk 
modning.  
Trevarthen(1992) hevder at mennesket er genuint kommunikativt vesen fra starten av. 
Det innretter seg mot å spille med andre. Barnet kan orientere seg mot personer i 
omgivelsene allerede fra fødselen av, og det svarer på og tar initiativet til fysisk og 
verbal kommunikasjon. Dette skjer ved en vekselspill mellom biologiske 
forutsetninger og barnets behov for kontakt med andre, og for å skape et samspill med 
personer i omgivelsene. Omverdenen barnet befinner seg i, kan bli nokså forskjellige. 
Barnet blir utsatt for ulike forventninger og sosiale erfaringer i ulike samfunn (Saljo: 
37: 2001).  Vygotsky (1986:94) beskriver disse ulike utviklingsstadiene ved å påpeke 
at barnets oppvekst forandrer seg, fra biologisk til sosiokulturelt.     
Gjennom kommunikasjon skaper barnet seg kunnskaper og ferdigheter. Gjennom at 
individet blir påvirket av hva andre snakker om og hvilke forestillinger de har om 
omverdenen, blir barnet selv bevisst på hva som er interessant og verdifullt å skille ut 
fra mengden av opplysninger de blir påvirket av. På denne måten er barnet allerede 
født inn i et interaktivt forløp som pågår. Disse forløpene er perspektiver og måter å 
forholde seg til omverden på allerede innbygd (Saljo 2001).     
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2.1.2 Sosiokulturelt språk 
Barns utvikling i det sosiale livet går fra det individuelle mot det sosiale på grunnlag 
av individuelle erfaringer. I begynnelsen av barnets utvikling, blir språk brukt til det 
sosiale. Senere blir språket blir delt inn i et egosentrisk tale og et kommunikativt 
språk, hvor begge er ytre faktorer. Språket blir et viktig instrument for barnet for å 
løfte barnets handlinger ut av deres konkrete sammenhenger, fordi når barnet snakker 
med deg selv, kan det føre til at det får en oversikt over sin egen situasjon og over 
sine handlinger ved hjelp av at språket mobiliserer dets erfaringer med situasjonen. 
For barnet blir det egosentriske språket til støttepunkter, det vil si et viktig middel til å 
styre og planlegge deres handlinger. Språkets handling får en funksjon av frigjørelse 
fra det umiddelbare og konkrete feltet (Jerlang 2000). Språket utgjør i sin helhet ved 
menneskets reelle bevissthet.      
 
2.1.3 Ytre tale 
Vygotsky (2004)belyser at ethvert individ må tilegne seg samfunnsspråk for i det hele 
tatt å utvikle språklig tenking. Med sosial aspekt hevdet han at den kognitive 
utviklingen hos barn henger sammen med hvordan barn er i stand til å mestre språk. 
Ifølge Vygotsky utvikles menneskelig bevissthet først i et fellesskap mellom 
mennesker, og deretter som en egenskap innen den enkelte menneske (ibid 2004).  
For at barn skal få utvikle og lære seg språket er det avhengig av det sosiale, 
kommunikasjon mellom to mennesker. Det kan sies å være et sosial redskap, fordi det 
gir oss muligheter til å dele tanker og følelser med hverandre(ibid 2004). På det 
sosiale planet kan for eksempel involvere en lærer som arbeider med en skoleklasse 
eller foreldre som forklarer noe til barnet sitt (Vygotsky 1934, ref. Mortimer & Scott 
2003). 
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 Vygotsky hadde en stor tro på kommunikasjon i undervisningen. Han nevner videre 
at elevene får best mulig hjelp gjennom å kommunisere sammen med lærer. Dette var 
nødvendig for elevenes utvikling, det er kjernen i all læring og utvikling 
(Gulbrandsen 2006).  
Mortimer og Scott (2003) er opptatt av det sosiale språket. I boken, ”Meaning Making 
in Secondary Science”, har Mortimer og Scott gjort studier av det sosiale språket. De 
har analysert språk som er tilknyttet til naturfag, men det lar seg overføre til 
matematikken.  For at en elev skal få en mulighet til å tilegne seg matematikk 
kunnskap, kan det innebære at han / henne blir introdusert for det matematiske språket 
(ibid 2003). Det kan blant annet være reglene, prinsippene, konvensjonene, begrepene 
og arbeidsmåten i matematikk. Det får følger av at eleven bør også ha kjennskap på 
hvordan denne kunnskapen kan brukes i sosiale, miljømessige og teknologiske 
områder. Med andre ord blir matematikk oppfattet et fag som krever en bestemt måte 
å snakke og tenke om verden på (ibid 2003).     
 
2.1.4 Indre tale  
Den språklige tenkingen har mange fremtredelsesfomer ifølge Vygotsky. Han deler 
språket i to deler som påvirker hverandre. Det ene omtaler han om at egosentrisk tale 
er noe barnet tyr til for å strukturere sine egne handlinger. Det både ledsager og 
foregriper handlinger. Gjennom dialogen aktiviserer barnet det indre språk som 
påvirker barnet til å tenke. Det er en overgangsform mellom opprinnelig ytre, sosiale 
tale som etter hvert vil gå over til den indre og private språket (Vygotsky 2004). 
Barn snakker høyt med seg selv. Høytsnakkingen hos barnet vil avta etter hvert, og gå 
over til indre (stille)tale som går over til tenking (Vygotsky 1978, 2001). 
Høytsnakkingen forsvinner ikke, men selve tenkingen utvikler seg fra den og overtar 
på et vis. Når man kommuniserer, sorterer man tankene sine (ibid 2001). Det er ikke 
mulig å studere språk uten å reflektere over det (tenke), og en kan heller ikke studere 
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tenking uten å sette ord på det (språkbruk)(Gulbrandsen 2006). 
Sett ut ifra en skolesammenheng, påstår Vygotsky at når en elev blir stilt ovenfor en 
vanskelig matematikkoppgave, ville han / hun snakke høyt for seg selv mens det 
tenker, for å skape en lettere måte å finne løsninger på. Man tyr til språk for å kunne 
utrykke seg lettere, og bli forstått. Man har et mål for å klargjøre noe for seg selv. Et 
av målene i undervisningen blir å hjelpe elever til å klargjøre egne begreper 
(Vygotsky 2004).  
2.2 Begrepsutvikling 
 
Vygotsky var også opptatt av forholdet mellom ord og ords mening hvordan det 
kunne endre seg gjennom oppveksten (Vygotsky 2004). Et ord er en generalisering. 
Det betyr at et ord viser ikke bare til et enkelttilfelle, men kategoriserer det til en 
klasse av tilfeller som alle kan betegnes ved hjelp av det samme ordet. Det betyr selv 
om barn og voksne benytter det samme ordet, kan de foreta denne generaliseringen på 
ulike måter. Vygotsky deler denne utviklingen inn i tre faser (ibid 2004): 
 Første fase: Språklig tenking i synkretismer 
 Andre fase: Språklig tenkning i komplekser 
 Tredje fase: Språklig tenking i begreper 
I den første fasen kan barnet på helt subjektivt grunnlag la høyst ulike objekter eller 
hendelser høre inn under en og samme betegnelse. Det er som barnet døper tilfeldig 
fenomen med ett felles navn.  
I den andre fase kan objekter og hendelser grupperes etter objektive, men varierende 
kjennetegn. Et barn kan for eksempel bruke ordet ”vov-vov” ikke bare som 
betegnelse på en hund, men kanskje også om et hundehalsbånd, eller om andre 
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firebente dyr.  
I den siste fasen er barnet stand til å generalisere ut fra ett objektivt og 
gjennomløpende begrepskjennetegn, da klarer barnet å bruke begrepet om ulike typer 
hunder (ibid 2004). 
 
2.2.1 Matematikk og hverdagsspråk 
Vygotsky forteller videre hvordan begreper kan læres nedenfra og ovenfra. Han deler 
begrepene i to grupper; dagligdagsbegreper og vitenskapelige begreper. De 
dagligdagsbegrepene definerer han når barn tilegner seg begreper spontant gjennom å 
delta i språklig samhandling med andre mennesker. Begreper som barnet derimot 
tilegner seg gjennom en systematisk tilrettelegging av læring, blir kalt for 
vitenskapelig / akademiske begreper (Vygotsky 2004:13).  
Han nevner videre at de dagligdagse begrepene kan være vanskelig for barnet å 
abstrahere utenfra, mens de vitenskapelige begrepene på sin side kan være løsrevet fra 
barnets virkelighet. Begrepstypene kan påvirke hverandre gjensidig ved at de 
dagligdagse begrepene kan formidle de vitenskapelige begreper tilbake til 
virkelighetens verden. Mens de vitenskapelige begrepene kan føre til en 
bevisstgjøring av de hverdagslige begrepene hos barnet (ibid 2004). 
De spontane begrepene utvikler seg gjennom nære sosiale relasjoner, gjennom 
induktiv logikk, sansing. De akademiske begrepene utvikler seg i høy strukturert og 
spesialiserte aktiviteter. Det kan være gjennom skolens opplæring, forståelsen hos 
barnet og tilgjengeligheten. De utvikler seg fra det generelle til det konkrete gjennom 
deduktiv logikk, fornuften(Vygotsky 1988). Barnet er avhengig av å kunne utvikle 
seg et spontant begrepsmateriale. For at de skal kunne forstå skolefaglige begreper, 
bør barnet ha evnen til å bearbeide og absorbere begreper. Disse begrepene så 
Vygotsky på som tankenes redskaper, det strukturer barnets kunnskap på et kognitivt 
plan. Spontane begreper skapes i barnet når det opplever det sosiale og 
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mellompersonlige livet(ibid1988).  
Begreper og språk som vi praktiserer i det daglige, gir mening for oss når vi 
kommuniserer med dagligdagse ord til hverandre. Det sosiale hverdagsspråket former 
vårt syn på omgivelsene. Vi snakker med og tenker på omgivelsene våre. Vi trekker 
oppmerksomheten mot spesifikke kjennetegn og representerer disse kjennetegnene på 
en bestemt måte (Vygotsky 1934, ref.Mortimer & Scott 2003). Skiller man mellom 
hverdagsspråket og matematisk språk 
Skolens opplæring er å fremme læringen av både spontane og akademiske begreper 
hos barn. Denne læringen har en sosial basis. Vygotsky nevner at disse begrepene 
spiller inn i barnets kognitive utvikling, fordi denne utviklingen representerer høyere 
mentale prosesser. De er sosiale betinget. På dette grunnlaget resonnerer han fram til 
at menneskets utvikling har sitt grunnlag i den sosiale relasjonen (Vygotsky 1978, 
1988). 
Med dette hevder han videre at all utvikling går fra en samhandlingssituasjon, det vil 
si fra en interpsykologisk prosess til en intrapsykologisk prosess. Han sier følgende; 
”Every function in the childs cultural development appears twice: first, on the social 
level, and later, on the individual level” (Vygotsky 1978:57). Han sier følgende at 
interpsykologiske (”First between people”) prosesser kommer foran intrapsykologiske 
(”inside the child”) prosesser (ibid1978).  Med dette mener han at språkutviklingen, 
barnets mentale prosesser (intrapsykologiske fungering) er avhengig av; 
 Hvor omfattende sosial interaksjon de har med omgivelsene i og utenfor 
klasserommets ramme 
 Hva de møter i de sosiale prosessene 
 Hvordan de blir mottatt og behandlet i de interpsykologiske prosessene.    
      
For et barn kan dagligdags begrep som hund inngå under vitenskapelig begreper som 
pattedyr og dyr. Vygotsky konkluderte med at barnet blir bevisst på denne måten på 
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hvordan fenomen kan ha ulike trekk på ett nivå på samme tid ha fellestrekk på et 
overliggende nivå. For å drive hele den språklige tenkingen på et høyere plan, vil det 
innbære en mer kompleks organisering av ordmeninger (ibid 2004).   
Barnets mestring av dagligdagse begreper vil være en forutsetning for å lære 
vitenskapelige begreper. De dagligdagse begrepene kan formidle abstrakte 
vitenskaplige begreper tilbake til virkelighetens verden, mens de vitenskapelige 
begrepene kan føre til en bevisstgjøring av dagligdagse begreper(Gulbrandsen 2006: 
236).  
Utviklingen går først mot hverdagslige begreper som kan hjelpe barnet til å forstå 
relasjoner mellom fenomener i tilværelsen, etter hvert også mot vitenskapelige 
begreper som gjør det mulig å forstå relasjonen mellom begrepene (ibid:237).  
 
2.3 Språkets funksjon 
I denne delen av teoridelen er det fokusert på Høines(1995, 2003) forklaring på 
hvordan språket fungerer. Hun kaller det for språk av 1. Og 2. orden, se kapitel 2.3.2. 
Denne teorien er tatt med i oppgaven, for å skape en oversikt og en sammenheng 
mellom det som er observert i undersøkelsen, kommunikasjon, og med Vygotskys 
teori om språkfunksjon og semiologi. Semiologien er læren om tegn og tegnsystem 
som gjør det mulig for mennesker å kommunisere med hverandre (Høines 1995).  
 
2.3.1 Begrepsinnhold og begrepsuttrykk 
Begrepsinnholdet og begrepsuttrykket henger nøye sammen. De er både avhengig av 
hverandre og påvirker hverandre. Høines(1995:61) definerer begrepsinnholdet som 
våre tanker og meninger om omgivelsene, om ting og individ og forhold mellom dem. 
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Mens begrepsuttrykket er språket som symboliserer alle språkformer. 
Begrepsforståelse blir resultatet av hvordan vi oppfatter begrepsinnholdet og 
begrepsuttrykket (ibid 1995). Vygotsky nevner at gjennom språkbruken utvikler vi 
begrepsinnholdet og begrepsuttrykket. Det lar seg vanskelig gjøre å utvikle 
begrepsinnholdet uten å utvikle språk for dette.  
 
 
 
Figur 1: Begrepsmodellen, Høines 1995: 
Tallet 3, er et begrep og objektivt. Man kan se tre tallet, men tenker man på tallet tre, 
vil det ikke fortelle oss at hver og en gjør den samme tanke. Høines definerer 
begrepsinnholdet om ting som er objektivt, og at personen selv som gir tingen 
mening. Hvordan meningen blir skapt og hvordan man tolker det varierer fra person 
til person. En ting behøver ikke å bety og mene det samme som en annen sier.  
Vi knytter meninger og betydninger til det samme, til tallet tre. Men meningene og 
betydningene er forskjellige fra menneske til menneske, alt etter hvilke erfaringer og 
behov vi har med tallet tre. Erfaringene skapes når menneskene tillegger tallet en 
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betydning (begrepsinnhold). Man deler erfaringene i felleskap med andre 
(begrepsuttrykk), og lager tolkninger som ligger nær hverandre, og lage en enighet om 
begrepet, og bruke det på samme måte(begrepsforståelse) (ibid). Man lager sine 
tolkninger i situasjoner og gjenstander avhengig av erfaringens art og allerede 
eksisterende kunnskap. Man skaper seg et språk blant folk, til å tenke gjennom og 
kommunisere seg igjennom. Man utvikler begreper i over lengre tid ettersom man 
bruker begreper i ulike setninger.  
Kommunikasjonskretsløpet (Sausure) 
Sausure (ref. Høines 1995 ) nevner hvordan kommunikasjonskretsløpet kan forgå. 
Han skiller mellom det aktive leddet, den utøvende, og den passive, den tolkende. 
Sausure bruker termologien aktive og passive ledd for å beskrive hvilken rolle de 
spiller i kommunikasjon. Se figur under. 
Individ A. erfarer, tenker, setter språk på tankene sine. Han sender budskap til individ 
B. – aktiv ledd. 
Individ B. mottar, lytter og tolker, setter i forbindelse med sine egne tanker og 
erfaringer – passive ledd.  
 
 
 
  
Individ A, den aktive.                                 Individ B, den passive                       
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Når individ B sender nytt budskap, blir hun det aktive leddet, mens individ A blir det 
passive: 
                                                                  
 
 
Individ A, den passive.                            Individ B, den aktive. 
Figer 2: Kommunikasjonskretsløpet, Høines 62:95. 
 
Sammenligner man med denne modellen med begrepsmodellen, kan man se hvordan 
begrepsuttrykk/ språket symboliserer tankene og meningene våre i forskjellige 
sammenheng. Den første modellen forklarer den hvordan begrepene påvirker 
hverandre og hvor viktig det er at alle begrepene er til stede for å skape en 
begrepsforståelse. Mens Sausures modell forklarer språket kretsløp der begrepene fra 
begrepsmodellen kan oppstå i kommunikasjon mellom to individer.   
Hensikten med denne modellen er å vise til hvordan kommunikasjonen kan påvirke 
individets bakgrunn. Jo nærmere et budskap og en tolkning ligger nærmere hverandre, 
jo nærmere kommer man til en vellykket kommunikasjon. Dette er grunnlaget til en 
dialog for at begge parter når de bytter roller, og kan skape en forståelse hos 
hverandre. I en kommunikasjonsprosess kan partene påvirke hverandre. Man gjør seg 
et valg av språk og assosiasjoner under påvirkning av hverandres språk.  
Tenker man seg til en lærer og elev situasjon, kan det være en overfølsom overgang 
med det å snakke i samme bølgelengde, bruke samme assosiasjoner osv. Partnerne 
kan være langt fra likeverdige når det gjelder å forstå hverandres begreper og uttrykk. 
I denne undersøkelsen blir det fokusert på hvordan lærer uttrykker seg i 
undervisningen, hvordan lærer støtter opp undervisningen gjennom kommunikasjon.  
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Gjennom undersøkelsen er det fokusert på hvordan lærer gjør et valg mellom tegn og 
tegnsystemer når hun skal kommunisere med elevene. Modellen under viser til hvilke 
vurderinger som kan ligge til grunn for lærerens valg. Når lærer er den aktive ledd i 
kommunikasjonen, har hun alltid flere tegn og tegnesystemer å velge mellom. Høines 
1995:63peker på blant annet;   
    
Figur 3: ”Vurdering av tegnsystemer”; Høines 95. 
A: Hvordan forklarer lærer på en enkel og forståelig måte? 
B: Vil elevene forstå hva lærer forklarer? 
C: Hvordan skal lærer tilrettelegge språket for at hennes budskap og tolkning ligger 
nært til elevenes tolkning. Hvordan skal lærer legge opp undervisningen for å skape 
en interesse hos elevene (Høines 63:95). 
Disse spørsmålene skal bare fungere som en modell over språkets funksjon. Det er 
ikke ment å vurdere hvordan elevene oppfatter undervisningssituasjonene, ettersom 
undersøkelsen ikke tar for seg elevene, men det er ment som en liten pekefinger på å 
underbygge på lærerens valg på hva hun mener kan være en god kommunikasjon for å 
skape læring og kunnskap hos elevene. Teorien om språkets funksjon ligger i 
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grunnelementene hos Vygotsky som mente at det å uttrykke seg er en viktig del av 
begrepsutviklingen.   
 
2.3.2 Språk av 1 og 2 orden. 
Betegnelsen språk 1.orden bruker man for å karaktisere måten språket fungerer på. 
Denne språkformen står direkte kontakt med begrepsinnholdet. Se figur 1. 
Språk av 1. Orden oppstår når for eksempel lærer uttrykker seg og tolker spontant. 
Lærer forteller på en måte der elevene ikke trenger å forta noen oversettelser (det som 
binder språket sammen). Språkuttrykkene utvikler seg samtidlig med 
begrepsinnholdet.  
Motsetning til språk av 1.orden, fokuseres 2. ordens språk på det matematiske 
skriftspråk, tegn og symboler. Høines(1993, 2006) definerer begrepet noe som ikke 
står i direkte kontakt med begrepsinnholdet. Det forutsetter at elevene har kunnskaper 
fra 1.orden språk nok til å bruke det som et oversettelsesledd til språk av 2. Orden, det 
nye språket. Det må oversettes. I forhold til språk 1.orden, vil dette språket skape 
forskjellige assosiasjoner i forhold til en voksen person og et barn. Individets 
erfaringsverden spiller inn en stor rolle, når det skal gjøre 2. orden språket til sitt 
første. 2. Ordens språk, matematiske skriftspråk, krever en oversettelse eller et 
bindeledd mellom begge språkene, for at det skal komme i kontakt med større deler 
av elevenes assosiasjoner. For en voksen person vil denne oversettelsen være mer 
tydeligere og lettere å forstå og oppfatte på grunn av erfaringer personen har skapt seg 
tidligere.     
Nye begreper, nytt språk, vil fungere som språk av 2.orden. En lik språkform vil 
fungere på ulike nivå hos forskjellige elever på grunn av at oversettelsesprosessene 
hos elevene er individuelle. Hos noen elever kan det finne sted over lengre tid, mens 
hos enkelte kan det ta kortere tid. Ser man i betraktning i lærerens ståsted i 
undervisningen, kan det være til en stor hjelp om lærer benytter seg av språkformene 
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til tankredskaper i undervisningen. Se figur 3. Blant annet når lærer bruker 
konkretiserer matematikk språket til hverdagsspråk, bruke konkreter for å understreke 
lærerens tolkning og uttrykk av språket, i slik forstand at elevene forstår. Det at lærer 
stadig utvikler bedre begrep gjennom å bruke begreper, kan være med på å skape en 
tydeligere forståelse hos elevene når det gjelder det språklige og innholdsmessige. 
Når begreper utvikler seg, vil det stå i forbindelse med andre kunnskaper elevene har 
fra før av (språk 1 orden.) (ibid).  
En av hoved- oppgaven hos lærer i undervisningen, blir å bygge opp en 
begrepsverden ved å dra nytte av kunnskaper utviklet i en situasjon over i andre 
situasjoner. Lærer samler og bygger ut helheter ved å generalisere. Med det menes at 
lærer velger bort kunnskaper som hun mener er uaktuelle, og vektlegger det hun 
opplever som er verdifullt med det de jobber med. I kapitel 5.3. kan man se hvordan 
lærer har gått frem til å påvirke 1. og 2. ordens språk.   
 
2.3.3 Symbolfunksjon 
For at barnet skal forstå de dagligdagse begrepene, bør de ha en kjennskap til 
symbolfunksjonen i matematikk faget (Høines 2006). Små barn ser på en gjenstand 
som den er, en trestokk er en trestokk, ikke noe annet. Barna blir større og 
gjenstanden kan forestille noe annet. Stokken kan bli en båt eller et fly. Gjenstanden 
de leker med kan representere noe annet. Slik er det også med tegn og symboler (ibid: 
101). Barn skaper sine egne erfaringer fra lignende situasjoner. De lager regler som 
de blir enige å følge. De har erfart at det er nødvendig for at leken skal bli rettferdig. 
Symbolfunksjon har de forhold til før de begynner på skolen. Skolenes oppgave blir å 
forsøke å gi elevene mulighet til å se sammenhenger i matematikk. Hva betyr det 
tallet? Hva vil det si? Hvor stor mengde er det? Hvor mye?    
Vygotsky nevner at et barn må begynne å bruke ordene før de kan forstå de. Mestre et 
ord betyr ikke bare å kunne utale ordet, en må også ha erfaringer på lik måte som 
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ordet kan brukes på. Vygotsky sammenligner derfor barnets begrepstilegnelse med et 
å grave en tunnel, der arbeidet starter fra begge sider. For å oppdage et begrep må en 
på den ene siden selv begynne å bruke ordet som verktøy, på den andre siden gjøre 
erfaringer med hvordan ordet brukes av andre. Når de to tilnærmingene møtes, har en 
gjort et gjennomslag og ser lyset. (Gulbrandsen 2006:235)  
Når det gjelder tegn og betydning hadde Vygotsky og Stern to forskjellige meninger 
om samme emne. Vygotsky mente at språket var et verktøy som kan forklare 
utviklingen av de høyere psykiske funksjonene. Stern hevdet at språk var å forstå 
forholdet mellom tegn og betydning, og antok at barnet oppdaget dette i alderen 
mellom halvvannet og to år (Stern 1914, s 109-110). Vygotsky mente at barnet i 
samme alder ikke kan være seg bevisst i forholdet mellom tegn og betydning. Mens 
forholdet mellom ord og ordmening er noe som endrer seg under oppveksten 
(Vygotsky 2004).   
 
2.3.4 Språk som influerer matematikk 
Når en lærer veileder en elev i matematikk, mener Vygosky at aktiv språkbruk hjelper 
å styre tankene, til å veilede, strukturere og organisere arbeid med oppgaver i 
matematikk. Dette blir enda vesentligere når en matematisk tankegang krever en 
prosess der man gjør flere operasjoner i tankene om gangen. På den måten kan man si 
at det blir en slags konkretisering, - Konkretisering av språket er med på å forenkle 
det som kan virke uforståelig og vanskelig for elevene (Vygotsky 1982).  
Setter man Vygoskys perspektiv i praksis, ville en lærer i sin undervisning fokuserer 
på å lage en forbindelse mellom matematikkspråk og den kunnskapen språket 
representerer. Dette kan blant annet være å gjøre det matematiske språket til noe 
elevene assosiere seg i virkeligheten med, og knytte matematiske begreper til 
hverdagligspråk (Geary og Hoard 2001). Når elevene bruker språket for å uttrykke 
matematiske begreper med egne ord, kan det føre til at deres forståelse for faget blir 
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bedre tydeliggjort for dem.  Barn bruker språk som de forstår og som de knytter til 
kjente situasjoner (ibid 2001.).  
I forhold til Vygoskys perspektiv på hvordan språket kan influere på elevens 
matematiske forståelse, vil jeg i denne oppgaven fokusere på hvordan lærer bruker 
språket og dennes begrepsbruk for konkretisere matematikkspråket i undervisningen.  
2.4 Konkretiseringsmateriell 
2.4.1 Et hjelpemiddel i kommunikasjon 
Jeg har valgt å nevne noe om konkretiseringsmiddel i oppgaven, fordi det kan være en 
støtte i å kommunisere i matematikkfaget. Konkreter kan være med på å forsterke det 
som er vesentlig eller det lærer skal poengtere i matematikk.  
Hva er konkretisering? 
Det er når man bruker konkreter for å forsterke et utsagn. Mercer og Miller (1993) 
nevner at konkretisering er når en lærer bruker gjenstander (tredimensjonale objekter) 
som klosser, steiner, pinner, målebånd, tierstaver, litermåler, knapper, linjal, 
vinkelmåler, for å forklare problemstillingen i matematikkoppgaven. Man bruker 
konkreter for å forklare noe på en enklere måte, for eksempel når lærer bruker 
konkreter for å knytte matematikkoppgaven til kjente dagligdagse situasjoner. 
Kroppsspråket kan også foregå en integrert en del av undervisningsopplegget.  For 
eksempel når en lærer bruker høyden på seg selv for å vise til hvordan man kan målet 
på forskjellige måter. 
Høines (2006) fokuserer mye på hvordan barn bruker språk for å uttrykke og utvikle 
egne begreper. Fingertelling er en form av konkretisering av språk som hjelper barn i 
tenkingen. Det blir på en måte et tankeredskap som tyder matematikken for elevene. 
Det fungerer som et redskap, der eleven får erfaringer gjennom tellingen, de formidler 
noe til seg selv. Arbeidet med det materielle (fingrene)blir en del av tenkingen hos 
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eleven (ibid:39). 
Høines nevner videre hvordan man kan bruke tegning som et hjelpemiddel for 
elevene til å uttrykke seg. Det at barnet tegner matematikkstykker, er på en måte et 
språk. Det uttrykker seg gjennom tegning. Det å la elevene få tegne og fortelle 
gjennom tegningen, fungerer som en kommunikasjon mellom eleven og lærer eller til 
en annen voksen person. Elevene kan tegne symboler for antall i et matematikkstykke. 
Handler stykket om at Per skal kjøpe tre brød til seks kroner, kan eleven tegne Per og 
tre brød, eller tegne brød med tellestreker. Samme som fingertelling fungerer det som 
en hjelp til sin egen tenking og som et tankeredskap (ibid 2006).   
 
2.5 Kommunikasjon i klasserommet 
Nordberg nevner det med å snakke matematikk er vesentlig for at man skal unngå at 
det blir et stille fag (Nordberg 2002). Gjennom dialogen mellom lærer og elev, har 
man muligheten å finne ut hva som er forstått, og hvordan det er forstått. Elevene får 
også i større grad få bruke matematiske begreper, og om de har forstått dem. 
Inger Wistedt nevner det med at barn må få anledning til å framheve og reflektere 
over sine personlige erfaringer, lik Nordberg sier hun at man må gi barn rom for å 
formidle erfaringene sine til andre – snakke matematikk (Wistedt 2003 ref:Grevholm: 
142).   
Ordet ”kommunikasjon” kommer fra det latinske communicare, å skape felles 
forståelse. Å kommunisere innebærer å skape og utveksle meninger i samspill med 
andre – å samtale.  Samtaler mennesker imellom krever bruk av tegn og koder. Uten 
hjelp av dem hadde vi ikke kunnet nå frem til eller forstå hverandre (Grevholm : 143). 
Mortimore (1988) fokuserer på hva som kjennetegner en god undervisning. Han 
framhever verdien av lærerledet helhetlig klasseundervisning. Hvordan læreren 
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bruker å stille viktige spørsmål i klasserommet. Og hvor viktig det er hyppig kontakt 
mellom lærer og elev. Og hvordan det vil skape en positiv atmosfære. Studiene 
fokuserer på elevenes læringsresultater vil ha en sammenheng med kvaliteten ved 
lærerens interaksjon med elevene. Også det at lærerens systematisk og gjennomtenkt 
bruk av samtalen i klasserommet med vekt på hvordan og hvilke spørsmål som stilles 
til elevene for å fremme kunnskap.  
 
Barn må dermed lærer seg i å hvordan de skal kommunisere i nye kulturelle 
sammenhenger når de begynner på skolen og møter menneskelige kulturytringer som 
mange av dem ikke har støtt på tidligere. En utfordring mange barn ofte kan møte på 
skolen, er det med å bygge broen over avstanden mellom sin egen hverdagskunnskap 
og den kunnskapen som presenteres i den faglige undervisingen på skolen, mellom 
praktisk erfaring og teori, mellom konkretiseringer og modeller av virkeligheten 
(Grevholm:143).  
2.5.1 Stillasbegrepet  
Et stillas rundt barns læring.  
Jerome Bruner m.fl. (Wood, Bruner og Ross 1976) nevner det med hvordan stillas 
kan hjelpe barns utvikling i læringssituasjonen. Stillasbegrepet er også kalt for 
Scaffolding. Begrepet er oppfinnelig fra et bygningsfag og er en metafor for den 
støtte som barna får mot sitt mål i læringssituasjonen (Lindèn 1992). Ved dette 
begrepet viser Bruner hvordan begrepet utvikles i direkte tilknytning til Vygotskys 
teori. Den røde tråden mellom disse teoriene, er at stillaset er den hjelp eller støtte 
som man ser barna trenger i sin utvikling fra det aktuelle til den potensielle 
utviklingssonen (ibid.1992). 
Han har satt opp fire egenskaper han mener bør være tilstede i en læringsprosess. Han 
nevner at eleven trenger denne hjelpen i avstanden mellom den aktuelle sonen og den 
potensiell utviklingssonen, se kapitel 2.5.2.Det skal blant annet hjelpe barnet  til å nå 
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lengre. Det skal hjelpe det til å kunne utføre arbeidsoppgaver som eleven ikke kunne 
ha utført uten den hjelp.  Stillaset ble satt opp til et spesifikk oppgave, og når 
oppdraget er utført blir det tatt ned. Meningen med dette opplegget er at barnet skal 
klare å mestere på egen hånd. Voksen eller lærer skal være den støtten til kunnskapen, 
gi akkurat nok hjelp til at barnet kan mestre på egen hånd. En god tilbakemelding er 
det når et barn uttrykker i en aktivitet som er bygd opp i stillas at han eller hun klarer 
det selv på egen hånd. (Lindèn 2003). 
En stillas og utviklingssonen støtter hverandre ved at stillaset og sone er dialektisk i 
sitt forhold. Stillaset forutsetter en utviklingssone, en utviklingssone forutsetter et 
stillas. Stillaset og sonen utvikler hverandre (Lindèn 1992).  
2.5.2 Den potensielle sone 
Vygotsky beskriver læring som en overgang mellom to soner. Han kaller den ene 
sonen for den aktuelle sonen og den andre for potensielle sonen. Den aktuelle sonen 
er tilstede når barnets mentale operasjoner allerede er etablert som et resultat av 
tidligere utviklingsnivå. Den potensielle sonen som også kalt for utviklingssonen er 
når barnet står overfor en utfordring som barnet er i stand til å løse, dersom det får 
hjelp.  Vygotsky s teori om sonebegrepet, ligger det en utfordring for barna ved at de 
prøver seg på vanskelige oppgaver før det har formelle betingelser for å mestre disse. 
Bruner ser på denne teorien som en stor ufordring for barnet, fordi han mener at ikke 
barnet ikke klarer å skape egen bevissthet og kontroll over funksjoner som barnet ikke 
behersker (ref. Lindèn 1992).   
 
Stillasbegrepet går ofte igjen i undersøkelsen. Lærer vet hvilken læring som trengs, og 
hun vet veien til kunnskapene. Om ikke denne undersøkelsen ikke er undersøkt 
direkte til stillas, spiller stillas en viktig rolle i denne undersøkelsen, når målet har 
vært å observere hvordan og hva lærer bruker i undervisningen. Ettersom ikke 
undersøkelsen er fokusert på elevene men på lærer, er det naturlig ikke å gå nærmere 
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inn på stillasoppbygging ettersom det fokuseres på enkelte elevs læring. Et eksempel 
på hvordan lærer bruker stillas er når hun viser elevene hvordan går frem i 
matematikkoppgave ved å bruke konkretiseringsmateriell og hvordan hun bruker 
kommunikasjonen til at eleven skal forstå lettere matematiske begreper og utføre 
regneoppgaver. Ved på den måten støttes eleven i han eller hennes ønske om å klare å 
regne en oppgave på egen hånd.  
 
2.5.3 Meichenbaum og Biemilles læringsperspektiv 
Jeg har blant annet valg å se nærmer på Meichenbaum og Biemillers 
læringsperspektiv på hva de mener hva som kan være opphavet til en god 
læringsforståelse. De ser både på elevens rolle og lærerens rolle. Jeg fokuserer på 
lærerens rolle ettersom det er det undersøkelsen min handler om. Men elevens rolle 
kan man ikke utelukke, ettersom det er de som reflekterer til lærenes 
undervisningsform. Det er de som er avgjørende om det lærer sier og gjør i 
klasserommet gir noe effekt på kunnskap hos elevene. Med andre ord ved å se på 
elevens rolle i undervisningen, kan man få et klarere bilde av hvordan læreren 
underviser. 
På bakgrunn av Vygotskys teori, har Meichenbaum og Biemillers formulert 
læringsforståelse på tre læringssituasjoner hvor læreren har ulike roller.  
Første fase. 
Den ene læringssituasjonen er når lærer skal introdusere et nytt fagbegrep i 
matematikk faget. Når en elev skal lære seg noe nytt, inntar de en ny rolle. De får en 
observatør- rolle, der de følger med på hva lærer gjør og sier i undervisningen. Når 
eleven inntar denne rollen, blir det naturlig for lærer å innta rollen som instruktør. I 
denne læringssituasjonen demonstrerer lærer hva de skal gjøre i timen, og hvordan de 
skal utføre oppgaven.  
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Andre fase. 
I denne fasen nevner Meichenbaum og Bimillers hvordan eleven på en god måte kan 
tilegne seg kunnskaper. Målet for læreren i denne læringsprosessen, blir da å hjelpe 
elevene til å tilegne seg nye strategier for at de lettere skal kunne løse oppgaver eller 
konstruere nye oppgaver i matematikk (ibid.). Hvilke fenomener som oppstår i 
undervisningsprosessen avhenger av hvordan læreren introduserer et nytt fagterm i 
matematikkfaget.  
I den andre fasen nevner Meichenbaum og Bimillers at elevens kunnskap vil øke 
ettersom de tidligere har inntatt rollen som observatør. De har sett, handlet og lært. 
Når utviklingen av kunnskapen økes, vil elevene gå fra observatør rollen til en 
konsulterende rolle (oversatt fra ”consolidation settings”). Denne rollen baserer seg 
på at eleven lærer nytt fagstoff ved å gjenta og repetere. Denne form for kunnskap 
skjer gjennom automatisering. Kunnskapen går fra konkret nivå (observatør) til 
automatisere kunnskap på abstrakt nivå (konsulterende).  
Lærerens rolle blir å være tilstede for elevene. Lærer må kjenne til overgangen fra å 
være en instruktør til en veileder, der lærer gir assistanse til elevene ved å formidle 
hint eller stille strategiske spørsmål som kan fremme kunnskap hos eleven. Målet for 
lærerens rolle i denne læringssituasjonen, er å ikke gi for mye, og ikke gi for lite 
assistanse til at elevene skal klare å løse oppgaven selv, se kapitel 2.5.1. Lærer må ha 
en balansegang mellom det å tilrettelegge aktiviteter som elevene klarer alene, og 
være bevisst på aktiviteter som elevene ikke mestrer (Wood, Bruner og Ross 1976). 
Wood med flere nevner at læreren er den som kan tilføre eller fjerne støtten til eleven 
etter hvert som eleven utvikler mer kunnskap (ibid.).   
Ut ifra denne teorien kommer jeg til å se etter i observasjonen hvordan lærer 
oppmuntrer elevene til å løse oppgaver på egen hånd. 
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3. Forskningsvitenskap og metode 
Yin (1993) nevner hvor viktig det er å gå i dybden i selve fenomenet man skal studere 
når man skal bruke en kvalitativ tilnærming. Han mener at casestudie er en 
anvendelig forskningsdesign (ibid.). Hovedmålet i denne undersøkelsen er nettopp det 
å komme ”under” huden på lærerens undervisningsmetodikk, og gå nærmere inn på 
hvordan læreres språk og hvordan lærer konkretiserer språket kan påvirke 
opplæringen i faget matematikk. Gjennom dette studiet, har jeg valgt å søke etter 
mulige svar på problemstillingen ved metodene; observasjon og samtale. Ved 
metodene som har blitt valgt, har jeg valgt å triangulere undersøkelsen ved hjelp av å 
belyse teoretiske perspektiver i undersøkelsen. 
Edvard Befring (2007) karakteriserer forskning som kvalitetsarbeid. Han nevner at 
formålet med forskning er å skape fremvekst av ny fagkompetanse (2007:11). Mitt 
forskningsopplegg blir å beskrive ut ifra det jeg observerer i matematikktimene. 
Spørsmål som blir stilt under samtale med lærer, blir formulert ut ifra det jeg har 
observert i timene.  Jeg beskriver hvordan språk, matematikk og konkretisering 
henger sammen, og hvordan de påvirker hverandre i undervisningen. Jeg beskriver 
hvordan en lærer arbeider, og hvordan hun tilrettelegger og bruker språket i 
undervisning på elevenes nivå i klasserommet. Jeg håper analysen av observasjonene i 
undersøkelsen, kan være et lite bidrag til det Befring nevner; ”framvekst av ein fornya 
fagkompetanse”.  
3.1 Metode og design. 
Skogen (2006) hevder at ved å studere enkelttilfeller kan man lære mye om 
fenomener man er interessert i. Jeg har valgt å gjøre et casestudie av hvordan 
fenomenene fremtrer i matematikkundervisningen. Studiet fokuserer på hvordan 
konkreter, språk og referanser influerer hverandre under enkelte perioder av 
introduksjonsdelen og avslutningsdelen i undervisningen.  Jeg har stilt følgende 
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spørsmål i undersøkelsen; Hva er det som skjer når lærer bruker språket for å 
konkretisere målenheter ved hjelp av å referere til hverdagsspråk og bruke elevens 
erfaringer fra hverdagslivet? På hvilke måte vil dette heve matematikkopplæringen 
når fenomenene er tilstede i undervisningen?  
Målet ved denne undersøkelsen er å forklare hvordan språket kan konkretisere og 
støtte matematikkopplæringen. Casestudiet i denne undersøkelsen er språk, referanser 
til matematikk og konkretiseringsmateriell. Dette ble valgt ut på forhånd, en av 
grunnene, for at jeg ikke skal miste helhetsinntrykk av det som forgår i klasserommet. 
Under samtalen kommer jeg til å fokusere på hvordan lærer forholder seg til 
undervisningen, og hva jeg har observert. 
I følge Vygotsky bør et barn begynne å bruke ordene før de kan forstå de. For et barn 
skal mestre å bruke ordet bør det mestre det i å utale ordet og skape erfaringer på 
hvordan ordet skal brukes til rett situasjon. Man praktiserer i å bruke ord ved å bruke 
det som et verktøy, og skape seg en mening av erfaringer man opplever med hvordan 
ordet brukes av andre (ref. Gulbrandsen 2006:235).  
Vygotsky fokuserer mye på begrepene i matematikk; dagligdagse begrepene og 
vitenskapelig begreper. Sitter ikke eleven inne med begrepene kan det være vanskelig 
for barnet å abstrahere hverdagsspråket utenfra, mens de vitenskapelige begrepene på 
sin side kan være løsrevet fra barnets virkelighet. Språket er et sammensatt fenomen 
der mange elementer spiller inn i rollen, blant annet konkretisering av språket. For å 
skape en forståelse av det man tyder av språket, prøver man å få de dagligdagse 
begrepene til å formidle de vitenskapelige begreper tilbake til virkelighetens verden. 
Mens de vitenskapelige begrepene kan føre til en bevisstgjøring av de hverdagslige 
begrepene hos barnet (Vygotsky 2004).  
Konkretisering i denne undersøkelsen, blir da på hvilken måte går lærer frem for å 
konkretisere matematiske språket til noe elevene kan assosiere seg i virkeligheten 
med, og knytte matematiske begreper til hverdagligspråk (Geary og Hoard 2001). Når 
elevene bruker språket for å uttrykke matematiske begreper med egne ord, kan det 
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føre til at deres forståelse for faget blir bedre tydeliggjort for dem.  Barn bruker språk 
som de forstår og som de knytter til kjente situasjoner (ibid 2001.)  
Konkretisering blir hyppig brukt i denne oppgaven. Det kommer av at konkretisering, 
fremviser tydelige forskjellene mellom et matematikkspråk(abstrakt) og et 
hverdagsspråk, og mellom en hverdagsreferanse (konkret)og matematikkreferanse. 
Ettersom disse begrepene er nært knyttet til hverandre, blir det naturlig å nevne om 
konkretisering under kapitelet 2.4.  
I oppgaven har jeg valgt å bruke en kvalitativ metode for å belyse min 
problemstilling.  Jeg har valgt å bruke åpent strukturert observasjon og åpen samtale 
med lærer, for å beskrive best mulig en detaljert beskrivelse av fenomenene jeg er ute 
etter.  
Forhåndsarbeid med observasjonsskjemaet er viktig i denne prosessen ettersom 
observasjonene skal foregå i klasserommet. Det er en uforutsigbar arena. Man kan 
aldri bli godt nok forberedt på hva som kan skje i timene.  
Observasjonene er kun fokusert på fellesundervisning, og ikke individuell 
undervisning. Grunnen for dette, er at jeg er opptatt av hvordan lærer skaper en 
fellesundervisning som kan være beregnet på å nå både de svake og de sterke elevene.   
 
3.1.1 Kontekstuelle rammer for observasjons- og 
samtalesituasjonene. 
 
Til de ansatte ved skolen ble informasjon om forespørsel om deltagelse i et prosjekt 
og samtykkeerklæring, fysisk gitt ansikt til ansikt.  
Under observasjonene har jeg kun konsentrert meg om lærer og lærers 
undervisningsopplegg. Elevenes rolle i denne undersøkelsen, er indikatorer som er 
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tilstede i klasserommet.  Observasjonene ble foretatt under klasseromstimene. 
Læreren som jeg observerte har ansvar for hele matematikkopplegget. Ettersom det 
var en baseskole var det flere lærere som var involvert i lærerens opplegg. Disse 
lærerne var fordelt på forskjellige aktiviteter. Det var blant annet introduksjonsdelen 
der en lærer (informanten) presenterte nytt tema med tavleundervisning. Lærer B 
holdt en aktivitet der de skulle bake muffins med målenhetene. Lærer C hadde en 
aktivitet der man skulle halvere en oppskrift ved å lage vaffelrøre.  
Det var mange jeg måtte forholde meg til. Men jeg ser på dette som min informants 
undervisningsopplegg. Det er hun som er lederen for dette. De andre lærerne og 
assistentene fikk roller som veileder, se kapitel 5.2, ettersom aktivitetene i og for seg 
var selvgående som lærer fortalt meg under samtalen. Aktivitetene og oppgavene som 
elevene jobbet med var å kunne forstå og anvende målingsenhetene som lærer mente 
var viktig for temaet i matematikk. 
Samtalen med lærer var nødvendig i denne oppgaven, fordi den kunne bidra til en 
kommentar på hva var grunnen til at hun gjorde det hun gjorde i undervisningstimen.  
Det var også interessant å få vite noe om lærers tanker om hvordan hun tenkte om sin 
undervisningsform. Samtalene og observasjonene blir utdypet under kapitel 6.  
Under alle observasjonene ble det brukt notater med kjennetegn som jeg hadde tenkt 
ut på forhånd. Det som ble gjort og vist i timene skrev jeg ned i notatene mine. Det 
som ble sagt i timene ble tatt opp på bånd og transkribert ordrettet inn på PC etterpå. 
Etter hver observasjon skrev jeg alt ned hva jeg hadde sett og opplevd i timene for å 
være på den sikre siden om det tekniske skulle streike i timene. Jeg valgte bort 
videokamera på grunn av at det kunne gi en kunstig undervisningssituasjon både for 
lærer og elever. Konsekvensene av dette kunne ha blitt at lærer kunne ha forandret sin 
undervisningsstrategi enn det hun hadde tenkt ut på forhånd (Vedeler 2000). Lærer vil 
kanskje oppføre seg eksemplarisk, i motsetning til hva hun ellers ville gjøre. Effekten 
av bruken av konkreter og språk i undervisningen ville ha blitt langt høyere enn 
normalt når observatøren hadde vært tilstede i klasserommet. Dette vil selvfølgelig ha 
konsekvenser for observasjonsstudiet. Dataene vil bli lite pålitelige (ibid).  
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Jeg opplevde samtalesituasjonen som avslappet og naturlig. Vi hadde en god dialog, 
og det var gjensidig interesse for temaet.  
 
3.1.2 Faglig bakgrunn og arbeidsoppgaver til informanten.  
Informanten har en allmennlærerutdannelse med fordypning i matematikk. Hun er 
sterkt engasjert i matematikkfaget. Hun har ønsker om å skrive masteroppgave om 
begrepsopplæring i matematikk. Lærer jobber på en vanlig skole med 470 elever.  
På teamet deler de fagene mellom seg. Min informant er teamleder for 4. Trinn, og 
har hovedansvaret for matematikk faget. Det er hun som forbereder alt med aktiviteter 
og hvordan undervisningen skal legges til rette. Hun lager matematikkhefter til alle og 
en hver av elevene både for de sterke og for de svake. Hun bestemmer hva som skal 
gjøres og hvilke lekser elevene skal få. Til tross for kartleggingsmaterialet (Alle teller 
av Auren Mcentosc, og kartleggingsmateriell med Ane Brun Dalsen) de bruker på 
elever, har hun hver tredje uke hyppige elevsamtaler. Hun skriver systematisk i en bok 
der hun sjekker om enkelte elev har fått med seg med det de har gjennomgått i 
klassen. Hun tester elevene blant annet i å låne i subtraksjon og veksle i addisjon, gjør 
om gram til kilogram, desiliter til liter osv. Under kolonnene krysser hun av om 
eleven kan det godt, kan lite godt, må øve mer. Dette er en kartlegging bare mellom 
lærer og eleven.  
3.2 Validitet og reliabilitet i kvalitativ forskning. 
Jeg har valgt et åpent og strukturert observasjon. Validitet og reliabilitet i forskning 
dreier seg om hvorvidt undersøkelsen er troverdig, og om resultatene er gyldige i 
forhold til de forskningsspørsmålene som stilles. Casestudiet får mye kritikk på grunn 
av usystematisk data (Skogen 2006). Det betyr at i en casestudie, er grundighet, 
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systematikk i planlegging og gjennomføring viktig for å motbevise kritikken (Yin 
1993).  
Observasjonene jeg gjorde, krevde av meg som observatør, å utvise grundighet og 
nøyaktighet da jeg gjennomfører datamaterialet. Ettersom dette er en kvalitativ 
undersøkelse, er det observasjonene og informanten som står i fokus. Svarene 
informant kom med i samtalen var basert på erfaringer og opplevelser. Utfordringen i 
denne undersøkelsen er både å få frem både observasjonenes og informantens 
beskrivelser og å systematisere disse på en troverdig måte.  
 
3.2.1 Validitet 
I denne oppgaven har jeg valgt Maxwells fremstilling i drøftingen av validitet og 
kvalitet i observasjonene og samtalen. Maxwell (1992) anvender fem kategorier i 
drøfting av validitet. Jeg har valgt fire av hans fem kategorier; deskriptiv validitet, 
tolkningsvaliditet, teoretisk validitet, og generaliserings- og evalueringsvaliditet. 
Evalueringsvaliditet ser jeg bort fra, ettersom dette ikke er et evalueringsprosjekt.  
 
Deskriptiv validitet dreier seg om hvorvidt observasjonene, samtalen og beskrivelsene 
av konteksten er korrekt gjengitt. Når en skal foreta observasjonsstudie og holde en 
samtale med informanten, er det viktig avklare tydelige begrepsavklaringer og 
orientering om hva som er hensikten med undersøkelsen. I denne undersøkelsen er det 
muntlig gjort først, og siden skriftlig gjennom presentasjon av undersøkelsen og 
forespørsel om deltagelse, se vedlegg 1. 
 Både observasjonene og samtalene er transkribert eller skrevet ned ordrett etter 
opptak ved hjelp av diktafon og beskrivende notater på hva lærer gjorde under 
observasjonene. Dette var noe jeg var meget opptatt av for å unngå forforståelse 
skulle dominere lærerens utsagn. Dette gjør også at det er mulig å gå tilbake og sjekke 
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hvorvidt sitatene som er referert i undersøkelsen stemmer overens med svarene i de 
opprinnelige observasjonene og samtalene.  Dette gjør det mulig at reliabiliteten blir 
enda mer troverdig i undersøkelsen når en annen forsker kan utføre samme 
undersøkelsen på tilsvarende måte, og oppnå de samme resultatene. 
 
Maxwell nevner at Tolkningsvaliditet gir sammenhenger og en dypere mening i 
datamaterialet (Maxwell 1992). Dette betyr at det stilles krav til at mine observasjoner 
blir fyldige, og at svarene informanten er reale og inkluderer med det jeg har 
observert. Jeg har valgt min informant som jeg mener har kunnskapen som trengs for 
å være med i denne undersøkelsen.  
Under hver samtale jeg hadde med min informant, ble spørsmålene stilt slik at hun 
hadde mulighet for å komme med egne tanker uten at jeg kommenterte, men samtidlig 
måtte jeg komme med bekreftende kommentarer for å sjekke om det jeg hadde 
observert stemte overens med lærerens. Under samtalene var jeg bevisst på å være 
lyttende til det lærer fortalte, og være positiv til svarene hun ga meg. Det informanten 
fortalte, viser til samsvarighet på noen enkelte områder, mens andre områder kunne gi 
et grunnlag for diskusjon om emnet. 
 
 Maxwell (ibid 1992)mente at Teoretisk validitet er viktig moment, fordi det gir 
undersøkelsen en sammenheng og en dypere mening i datamaterialet. Før det endelige 
observasjonsskjemaet ble utformet, skrev jeg ned hva jeg var interessert i å se etter 
som var relevant for tema og problemstillingen. Etter at jeg hadde skrevet ned 
indikatorer jeg ville teste ut i praksis, ble dette prøvd ut under pilottreningen. Under 
pilotstudiene observerte jeg to uavhengige lærere i seks timer, tre timer per lærer. 
Lærerne underviste i forskjellige temaer i matematikk, til tross for forskjellige temaer 
som lærerne underviste i, oppsto det fenomener nokså likt i undervisningen. Det var 
interessant å oppleve, og se hvordan indikatorene fikk frem hvordan fenomener i 
undervisningen oppsto, til tross for undervisningen forgikk i forskjellige temaer i 
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matematikk faget. Indikatorene i observasjonsskjemaet jeg hadde valgt ut på forhånd 
før pilotstudiene, ble endret til mer pressist og ikke full så omfattende som jeg hadde 
laget i første omgang. Disse indikatorene ble til kodene, se kapitel 4, til analysene. Jeg 
mener selv at de ble grundig bearbeidet til å belyser min problemstilling ved hjelp av 
at jeg tok meg god tid til pilotstudier. 
Kleven (2002) hevder at den største ulempen ved åpent strukturert observasjon, er at 
det kan innebære en klar fare for at interessante hendelser som kan oppstå, ikke blir 
registrert, fordi man følger etter momentene man forberett skal følge etter (ibid). 
Utgangspunktet hadde jeg tenkt meg et mer strukturert observasjonsskjema der jeg 
kunne sette inn det som ble observert i klasserommet i kolonner. Under pilotstudiene 
erfarte jeg at denne måten å skrive ned notater på, fungerte ikke til det jeg observerte 
etter. Jeg ble for opptatt til å plassere det i kolonner, slik at jeg lett mistet 
konsentrasjon og viktige momenter under observasjonssituasjonene. Etter 
prøveobservasjonene kom jeg frem til en arbeidsmåte som passet for meg.  
I undersøkelsen ble observasjonsfasen delt opp i to faser.  Etter hver fase hadde jeg 
samtale med lærer. Spørsmålene dreide som mest om hvordan hun oppfatter sin 
undervisningsopplæring, og hvordan hun bruker språket i undervisningen, se kapitel 
4.1.3. 
Generaliseringsvaliditet i kvalitativ studier innebærer om hvorvidt funnene i 
undersøkelsen kan overføres til andre lignende situasjoner. Kvale (2006) hevder at for 
å kunne overføring undersøkelsen til analoge tilfeller, kreves det gode kontekstuelle 
beskrivelser, og at funnene kan drøftes opp mot teori og andre forskningsresultater. 
Tydelige begrepsavklaringer og orientering om hva som er hensikten med 
undersøkelsen, var viktig da jeg foretok observasjonene. For å unngå at egen 
forforståelse skulle dominere, skrev jeg ned logg det jeg har sett og opplevd, mens det 
jeg hørte ble skrevet ordrettet etter opptak med diktafon. En kombinasjon av 
casestudie og observasjon som metode har mye til felles når det gjelder å stille seg 
krav som forsker i denne undersøkelsen.  
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Yin (1993) hevder at casestudie er komplisert. Det stiller spesielle strenge krav til sin 
egen førforståelse, og ikke blitt forbundet av tidligere oppfatninger. Under 
pilotundersøkelsene var jeg meget forberettet og fokusert på det å ha full 
konsentrasjon til det som foregikk i undervisningen. Alle mine tanker og meninger 
forsvant så fort mine bein ble satt innenfor klasserommet under observasjonen. 
 Jeg mener at jeg har ivaretatt kontekstbeskrivelsene i undersøkelsen som er framstilt i 
analysearbeidet. Det er mulig å gå tilbake og sjekke hvorvidt sitatene som er referert i 
oppgaven stemmer overens med lydopptaksmateriell.  
Når man har en forskerrolle er det viktig at man er bevisstgjort på hva som kan true 
sikkerheten rundt validitet i undersøkelsen og hvordan man kan forbedre 
validiteten(Vedeler 2000).  Hammersley (1990) hevder blant annet at under 
forberedelsene til en observasjonsstudie kan det oppstå feil i de beslutninger man tar 
for å observere. Definere man ikke hva man skal observere på forhånd, kan dette føre 
til at man mister fokuset på hva man skal se etter. Resultatene kan bli ufullstendig, lite 
troverdige, og lite strukturert arbeid. Det som skulle fange opp aspekter ved 
undervisningen som er viktig sett i lys av målet for undersøkelsen kan få følge av at 
det ikke kommer til å skje (Vedeler 2000).   
 
3.2.2 Observatøreffekt.  
Under undersøkelsen hadde jeg rollen som observatør. Det var viktig at jeg som 
forsker var bevisst på hvordan jeg kunne virke inn på læreren og elevene i 
klasserommet, og hvilken feil lett kunne oppstå (Vedeler 2000). I følge Vedeler blir 
kalt for observatøreffekt. Det handler om i hvilken grad og på hvilken måte 
observatøren vil virke inn på informantene (ibid.).  
Denne prosessen med å forberede informanten min skjedde allerede da jeg gav brevet 
om forespørsel om deltagelse i undersøkelsen. Lærer og rektor ga meg samtykke til å 
være med i undersøkelsen. Ettersom det var flere som ble involvert i undersøkelsen 
 42 
blant annet andre lærere, fikk de beskjed av min informant. Min informant nevnte det 
videre til elevene at de skulle få besøk av meg i perioder.  
Det at jeg kom i et fremmed klasserom, vekket det nysgjerrighet hos elevene 
allikevel. Jeg presenterte meg og fortalte hvorfor jeg var sammen med dem. 
Informanten min er lot seg ikke forstyrre eller ga seg ikke bry om jeg var til stede i 
klasserommet når hun underviste. Mens en av fem lærere følte nok at jeg kanskje 
virket påtrengende for henne, enda min informant og jeg hadde forklart tidlig i 
prosessen om hva jeg kom til å se etter i undervisningen.  
Under prosessen var jeg en deltakende observatør. Fra starten av undersøkelsen har 
det vært helt klart for både lærer og elevene at jeg har en forskerrolle. Ved at det var 
en åpenhet om undersøkelsen, ble jeg oppfattet som en av de ansatte av elevene. Den 
største utfordringen som oppsto under denne prosessen, var da elevene begynte å 
spørre meg om lydopptakeren, hvordan den fungerte osv. Vi ble enige om at jeg 
skulle fortelle dem hvordan man tok opp på bånd etter at timene deres var over, og det 
var de fornøyd med. 
 
3.2.3 Bedre validiteten i undersøkelsen. 
Validitet i forskning dreier seg om hvorvidt undersøkelsen er troverdig, og om 
resultatene er gyldig i forhold til de forskningsspørsmålene som stilles. Ettersom 
denne undersøkelsen er et casestudie, er det viktig at jeg er bevisst på systematikken i 
planlegging og gjennomføring i undersøkelsen (Yin 1993). 
Casestudiet får mye kritikk på grunn av usystematisk data (Skogen 2006). Jeg mener 
selv at jeg har utvist grundighet og nøyaktighet ved å transkribere ordrett under 
observasjonene av hva jeg har sett og hva jeg har hørt på en troverdig måte. Etter 
observasjonene har jeg gjennomgått transkriberte tekstene på nytt fra lydopptakeren, 
for å være på den sikre siden at jeg har fått med meg alt jeg opplevde under 
observasjonene.  
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Å være nøye med å transkribere observasjonene er vesentlig for at jeg skal få 
troverdige gode tolkninger og slutninger av dataene.  
3.2.4  Triangulering. 
I tilegg til at man skal planlegge, og gjennomføre grundig i undersøkelsen for at 
analysene skal bli troverdig, blir triangulering vesentlig å bruke i analysene med andre 
kilder.  Det bidrar til å bedre validiteten ved at man kryssjekker med andre datakilder. 
Man bruker flere metoder eller ulike datakilder for å styrke undersøkelsens 
troverdighet (Vedeler 2000: 115).  
I denne undersøkelsen har jeg brukt teoritriangulering med vekt på Vygotskys 
språklære og konkretisering av matematikk språket. Funnene i undersøkelsen har jeg 
satt opp mot teoridelen. En utfordring som jeg har møtt underveis, er å finne det 
samme overensstemmende bildet som jeg har tenkt meg. Mye av grunnen for dette 
kan være at ulike data har fanget opp forskjellige fenomener. Det jeg har funnet har 
jeg forsøkt å prøve å forstå årsakene til det som har skjedd. Vedeler sier at forskers 
oppgave blir å prøve å forstå årsakene til dette, studere forskjellene og reflektere over 
hvorfor det viser seg å være ulike syn på dette, til tross om man finner 
overensstemmelse i data fra ulike kilder eller finner gode forklaringer på forskjeller i 
data (Vedeler 2000). Det mener jeg at jeg har gjort under drøftingen av analysene.  
 
3.2.5 Reliabilitet. 
I følge Kvale (2006), har reliabilitet å gjøre med forskningsfunnenes konsistens. 
Indikatorene i observasjonsnotatene og spørsmålene som er stilt under samtale med 
lærer, skal gi konsekvente svar som belyser problemstillingen. Som forsker må man 
være klar over sin egen rolle i observasjonsfasene. Jeg har prøvd etter beste evne å 
ikke skape observatøreffekt på hvordan jeg kan virke inn på læreren og elevene i 
klasserommet, se kapitel 3.2.2.  
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Bjørndal (2002:41) nevner hvor utfordrende det kan være å skille mellom en saklig 
observasjon og en observasjon som ikke tar med seg det vesentlige. Leif Askland 
(ref.Bjørndal: 41)nevner blant annet at observatøren bør være klar over og skildre hva 
det som faktisk hender, så langt det er mulig. I denne prosessen kan observatøren lett 
miste ansikt. Jeg mener selv at jeg har vist ansikt gjennom tolkning av hva jeg mener 
som ligger til grunn for det jeg faktisk har observert.   En observasjon kan være en 
sårbar metode, ettersom funnene i materialer i en observasjon, kan bli påvirket av 
personen som samle datamaterialene inn.  
Temaet i oppgaven ble utviklet etter først å ha foretatt et grundig teoristudium om 
konkretisering, språk og matematikk. Observasjonsindikatorene ble utviklet etter 
prøveobservasjoner av to forskjellige lærere, og respons fra utsiden, se kapitel 3.2.1.  
 I forbindelse med forespørsel om deltakelse av undersøkelsen, fikk jeg lite respons 
fra skoler. Etter mange besøk på skoler og frustrasjoner, fikk jeg til slutt en informant 
som hadde stor lyst til å være med i undersøkelsen. Alle observasjonsstudiene og 
samtale med lærer ble tatt opp på diktafon, og ble ordrettet riktig fortalt i oppgaven og 
til analysen av råmaterialet. 
 Lydbånd ble uerstattelig under observasjonsprosessen. Det hjalp meg i å redusere 
eventuelle feil ved registerringen i observasjonen og feiltolkningen av datamaterialet. 
 
3.2.6 Etiske hensyn. 
Ved en kvalitativ observasjonsforskning er det ulike etiske hensyn å ivareta. Både før, 
under og etter observasjonene, vil jeg følge forskningsetiske retningslinjer etter Det 
nasjonale forskningsetiske komité, NESH (for samfunnsvitenskap, juss og 
humaniora). Ut i fra retningslinjene har jeg som forsker ansvaret for anonymisering av 
informanten. Navn på personer har blitt slettet fra dataskjemaene, og erstattet med 
kodelister. Alle informantene som har vært med i undersøkelsen, har blitt 
avidentifisert. Materialet har blitt anonymisert (Vedeler 2000). Jeg har taushetsplikt 
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ovenfor informant og skolen både før, under prosessen og etter observasjonene 
(Befring 2002).  
Under prosessen har jeg ansvar for å oppbevare materialet på en etisk forsvarlig måte. 
Det betyr at når data har blitt samlet inn, har jeg som forsker plikt til å sørge for at 
ingen andre har tilgang til rådata. Ansvaret går også ut på at jeg har ansvar for 
makulering av innhentet datamateriell.  
Før undersøkelsen ble satt i gang, informerte jeg først skole og rektor om noen var 
interessert om å delta i prosjektet. Jeg kom med opplysninger om hva som kommer til 
å skje, og hva jeg skal gjøre i undersøkelsen, se vedlegg 1. Elevene ble også informert 
om undersøkelsen, se vedlegg 2. 
En informant var interessert. Jeg fikk godkjenning fra rektor på skolen, og skriftlig og 
informert samtykke fra lærer og rektor. I undersøkelsen hadde informant full 
anledning til å si nei.   
En utfordring i observasjonen er faren for at forsker kan farge undersøkelsen, og at 
man kan mistolke fenomenet man studerer (Vedeler 2000). Det å være klar over sine 
egne holdninger, meninger og politiske overbevisninger, var viktig for meg å holde 
det utenfor da jeg begynte å observere. Dette var jeg bevisst på ettersom det kan farge 
observasjonen og informanten. Det ville også kunne stri mot selve undersøkelsens 
pålitelighet og sannhet.  
I denne undersøkelsen var det lærerens undervisningsmetodikk som skulle fokuseres 
på, men det jeg skulle observere, ville også inkludere læreren. Ettersom jeg skulle 
befinne meg i klasserommet og ha mitt ansikt mot alt det lærer sa og gjorde, kunne 
det kanskje ha virket påtrengende for henne. Lærer vil kanskje kunne føle at noen 
ukjente kom ”for å bedømme” henne i sitt yrke.   
Det var meget viktig at jeg gjorde læreren bevisst på at det var ikke derfor jeg var til 
stede, men at jeg kun skulle se etter spesielle fenomener i undervisningen. Og at dette 
ikke hadde noe med dyktigheten hennes å gjøre i læreryrket eller henne som person. 
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For at det ikke skulle oppstå noe usagt, kom det godt med at informanten fikk en 
grundig informasjon om hva undersøkelsen gikk ut på, hvilke fremgangsmåter jeg 
kom til å benytte meg av, og hvordan resultatene skulle offentliggjøres (Vedeler 
2000).  
Første dagen jeg kom til skolen under observasjonsfasen, virket dette fremmed for en 
av lærerne som var med i undervisningsopplegget. Hun følte nok ikke helt bekvemt 
med meg til stede under undervisningssituasjonen. Først trodde hun at jeg kom fra 
PP- tjenesten, og at jeg var der for å observere hennes væremåte i forhold til en elev. 
Jeg så at hun ikke var naturlig der hun sto og underviste. I friminuttet snakket jeg med 
henne og presenterte meg, og fortalte hva var grunnen for at jeg var der. Læreren 
hadde tydeligvis ikke fått noe informasjon fra min informant at jeg kom til å være til 
stede under min informants undervisningsopplegg. Etter at jeg hadde presentert meg 
for henne, opplevde jeg henne som avslappet og naturlig i undervisningen.   
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4. KODING OG KATEGORIER 
Under kapitel 4.1, har jeg valgt å nevne hvordan jeg har gått fra kodingen til 
tolkningen av materialet, for å unngå å nevne dette igjen under analysene.   
4.1  Fra koding til en tolkning  
Jeg bestemt meg tidelig på forhånd hva jeg ville observere. Jeg lagde mange utkast av 
indikatorer på hva jeg ville se etter. Det første jeg begynte med var å se hvordan lærer 
beveget seg mellom nivåene konkret, semi- konkret, halvabstrakt og abstrakt i 
matematikkopplæringen. I utgangspunktet var jeg ute etter å finne ulikheter i de 
periodene som jeg skulle studere. Jeg fant ut at dette ble for mye og komplisert å 
analysere nivåene fra hverandre. Jeg gikk fra nivådeling til å fokusere hvordan lærer 
bruker språket i matematikkopplæringen. De nivåene jeg var opptatt av i første 
omgang, forkommer også i språket, men i et helt annet perspektiv. Jeg begynte å se 
etter fenomenene som oppsto likt i begge periodene under observasjonene. 
Undersøkelsen fikk en annen form etter jeg fokuserer mer på likheter enn ulikheter i 
introduksjonsdelen og avslutningsdelen.    
Jeg satte indikatorene i temaer, se kapitelene 4.1.1 og 4.1.2. Etter transkriberingen, 
valgte jeg meg ut undervisningssituasjoner som jeg mener belyser problemstillingen 
om lærerens språk i matematikk. Jeg lettet meg frem i de transkriberte tekstene der jeg 
kunne bruke kodene som matematikkspråk, hverdagsspråk, referanser og 
spørsmålsformuleringer. Jeg har viste og repeterte det lærer gjort og sa i timen, og har 
satt dette i lys av indikatorene, og analysert dette ved hjelp av kodene. Jeg har 
oppsummert det analysert materialet for hver periode, slik at jeg kan sette de opp mot 
hverandre, og se om det forekommer likheter mellom disse periodene.   
Etter at jeg transkribert observasjonene og samtalen, samlet jeg inn det som var 
vesentlig i forhold til problemstillingen. Jeg lagde meg kategorier (som indikatorene 
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fra spørreskjemaet). Under kategoriene lagde jeg meg koder. Både til 
introduksjonsdelen og avrunding av temaet ble de samme kodene brukt.  
 
4.1.1  Sosial språk. 
Jeg har benyttet meg av koder ut ifra Vygostkys definisjon av det sosiale språket. Han 
deler det inn i to grupper, matematikk språk og hverdagsspråk. Han nevner hvor 
viktig disse språkene er i forhold il hverandre, og hvordan de påvirker hverandre 
(Vygotsky 1982), se kapitel 2.2.1. I denne undersøkelsen ble kodingen fokusert på 
hvordan lærer brukte språket, og om det ble brukt matematikkspråket og 
hverdagsspråket, eller en kombinasjon av begge språkene. 
Matematikkspråket ble kodet da lærer brukte matematiske formler som blant annet 
addisjonstegner og multiplikasjonstegnet. 
Hverdagsspråket ble kodet da lærer brukte virkelighetsnært språk for å synliggjøre 
matematikkoppgaver på en enklere måte for elevene. 
 
4.1.2 Referanse. 
Hverdagsreferanse ble kodet med da lærer brukte temaet eller problemstilling som 
relateres direkte til hverdagssituasjoner. Det kunne være da lærer brukte elevenes 
erfaringer i hverdagslivet, se kapitel 2.3.3. 
 Kvasi- hverdagsreferanser ble kodet da lærer knyttet noe til en hverdagssituasjon 
uten at det hadde direkte tilknytning. Det kunne være da lærer skulle forklare noe på 
en enklere måte for elevene. For eksempel kunne lærer bruke dagligdagse ord som 
karameller og sko.  
Matematikkfagligreferanse ble kodet når lærer kun brukte språk som ikke kunne 
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relatert annet enn til matematikken.  
Tabell over kodene som ble brukt i undersøkelsen: 
1. Språk: 
 
2.Referanse:  2. Spørsmålsstillingen: 
Matematisk språk 
 
Matematisk 
referanse 
Åpne spørsmål 
Begreper 
 
Kvasi- 
hverdagsreferanse 
Lukket spørsmål 
Hverdagsspråk 
 
Hverdagsreferanse  
 
 
4.1.3 Samtale  
Samtale med lærer ble en forsterkning til det jeg hadde observert. Spørsmålene ble 
stilt etter observasjonene. Jeg planla noen av spørsmålene før observasjonene, mens 
de andre formuleringene kom etter observasjonene. De ga fyldigere svar på det jeg 
hadde observert. Spørsmålene ble stilt slik at informanten hadde mulighet for å 
komme med egen tanker.  
Samtalen, og svarene informanten kom med, har jeg flettet inn der det passet med 
observasjonsstudiene i analysene og i drøftingsdelen i oppgaven.   
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 Følgende spørsmålene ble stilte under samtalen: 
 Hvordan er tilgjengeligheten av konkrete materiell for lærer og elever? 
 Hva er ditt mål for matematikkundervisningen? 
 Hvordan tenker du om språk og matematikk? Bruker du bevisste ord, språket 
for å konkretisere et vanskelig tema i matematikk?   
 Dere bruker blokkundervisning til et nytt introduksjon til nytt tema, hvordan 
ville du ha gått frem vis de skulle forklare matematikk som ikke er så praktisk 
anlagt? 
På det sist nevnte spørsmålet fikk jeg ikke noe realt svar fra informanten. Det ble 
naturlig utelukket fra undersøkelsen, ettersom spørsmålene skulle være med på å 
heve og belyse læres utsagn.  
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5. PRESENTASJON AV FUNNENE 
  
Før jeg presenterer resultatene vil jeg gi en beskrivelse av undervisningshistorien til 
lærer, og hvordan lærer har organisert matematikkopplæringen under de stundene jeg 
ikke var tilstede. Dette er valgt for å skape et bedre og et klarere helhetsinntrykk av 
lærerens undervisningsopplegg. Jeg fikk delta i en blokkundervisning, der det var delt 
opp i to perioder. Første delen var en introduksjonsdel med tavleundervisning, og den 
andre delen innholdt selvgående aktiviteter.    
5.1 Undervisningshistorien. 
Under samtalen fortalte lærer at de har gjort forskjellige aktiviteter, blant annet at de 
har vært på klasseoppdrag der de har vært i skogen og hentet steiner. Elevene var 
inndelt i grupper. Hver gruppe skulle ta med seg tre steiner. Etter skogsturen, målte de 
steinene og notere ned hvor mye de veide hver for seg, og hvor mye de veide til 
sammen. I denne aktiviteten mente lærer at elevene fikk en følelse på hva veiing var. 
Etter gruppeoppgavene, hadde de stasjonsundervisning ute, der de lagde målehjul, og 
målte lengder. Oppgavene var å måle forskjellige linjestykker nøyaktig. Hensikten var 
at elevene skulle oppdage at det ble et desimaltall når de målte nøye. Dette var den 
første gangen elevene møtte desimaltall. Hun fortalte videre at de hadde kombinert 
dette med ”tørrtrening” ved å løse oppgaver fra læreboka. I tillegg brukte hun tallinje 
når de jobbet med målinger og desimaltall. Lærer mente at aktivitetene var med på å 
bevisstgjøre nøyaktigheten hos elevene.  
5.2 Lærenes rolle på stasjonene.  
Det var fem lærere som var til stede under aktivitetene i undervisningen på basen. De 
var plassert på forskjellige stasjoner på basen. I undersøkelsen valgte jeg å fokusere 
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på hovedlærer som hadde ansvaret for planleggingen og oppfunnet av aktivitetene. 
Denne læreren har jeg valgt å kalle for lærer A når jeg kommenterer de andre lærene i 
undersøkelsen. Det er hun jeg har brukt som min informant i denne undersøkelsen. 
Det var hennes hovedansvar for undervisningsopplegget og aktivitetene i de 
periodene jeg observerte.  
Under samtalen nevnte min informant at de andre lærerne i aktivitetene, hadde en 
veilederrolle for elevene. Hensikten med aktivitetsstasjonene var at de skulle være 
selvgående. I den ene aktiviteten skulle elevene bake muffins. Dette ble ikke akkurat 
en selvgående aktivitet, elevene trengte distanse på hva de skulle gjøre. Stasjonene i 
introduksjonsdelen fikk elevene grundig hjelp, i forhold til avrunding av temaet. I 
avrundingsprosessen ble det lagt opp til selvgående aktiviteter.  
Jeg har valgt å analysere de første timene i introduksjonsdelen, og de siste timene i 
avslutningen av temaet. Jeg har valgt disse periodene, fordi jeg ville se hele 
undervisningsprosessen hos lærer.  Kodene jeg hadde valgt oppsto i alle timene jeg 
observerte. Samtalen med lærer ble en sublemang til drøftingen av det jeg hadde 
observert, se kapitel 4.1.3.     
 
5.3 Analyse av introduksjonsperioden.  
1 time. Kl. 08.30 - 08.15: Undervisning, introduksjon til nytt tema, målinger. 
2 time. Kl. 09.30 - 10.15: Lage sjokolade muffins med målenhetene. 
3 time. Kl. 10.15 - 10.45: Lage vaffelrøre med målene, halvere den originale 
oppskrifta (observasjonen av denne timen er ikke beskrevet i analysen) 
4 time, 11.30 – 12.15: Spille spinn- spill.  
Av introduksjonsperioden har jeg valgt å analysere første og andre time. Jeg har valgt 
disse fordi de er en del av fellesundervisningen, mens tredje og fjerde timen ble en til 
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en undervisning uten introduksjoner på hva de skulle gjøre. Dette var selvgående 
aktiviteter elevene hadde kjenneskap fra tidligere.  De viste selv hva de skulle gjøre, 
og dette var ikke nytt for dem. De som hadde spørsmål eller trengte hjelp, gikk lærer 
rundt og hjalp en og en. Denne undervisningsformen ble en individuell undervisning 
som jeg ikke var ute etter.   
 
5.3.1 Undervisningssituasjon 1:  
Klasseromsundervisning, lærerens spørsmålsformulering. 
Lærer begynte timen med å introdusere det nye temaet. Hun stilte mange spørsmål til 
elevene. Blant annet spurte hun hva slags målenheter de har brukt tidligere. Hun ga et 
eksempel at de har målt små figurer med linjal i matematikkboken. Lærer repeterte 
enda en gang det samme spørsmålet.  
Lærer stilte spørsmålene med par sekunder mellom rom. Det blir lite rom til at 
elevene fikk tenkt på hva de har gjort tidligere i målinger. Spørsmålene som lærer 
stilte, kan ha blitt oppfattet som lukkete spørsmål ettersom ikke elevene kommer til 
ordet. Hun forsatte videre med undervisningen, til tross om at spørsmålene ble 
ubesvarte.  
I denne undervisningssituasjonen virker det som at lærer hadde tatt en selvfølge at 
elevene skulle huske det hun holdt på med. I tillegg fikk elevene knapt med tid til å 
samle tankene og repetere sist gang de hadde om målinger. Dette virket ikke som at 
elevene var på samme bølgelengde som lærer. Under samtalen kommenterte lærer om 
at hensikten med denne undervisningen var at elevene skulle komme i samme 
hverdagsverden lik læreres.  
Etter undervisningssituasjonen sa hun at hun ikke trodde elevene hadde forstått hva 
hun skulle oppnå med undervisningen. Det virker som at lærer nesten tok en selvfølge 
at de skulle huske dette.     
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I introduksjonen stilte lærer mange spørsmål med matematiske begreper blant annet; 
kilo, kilogram, desiliter, liter og volum. Vygotsky (2004) kaller dette er viteskapelig 
begreper. Han hevder at når barnet ikke eier noe forhold til begreper som det blir 
fortalt til, kan begrepene virke løsrevet fra barnets virkelighet, se kapitel 2.2.1. 
Istedenfor å forklare hva formlene betyr, spurte lærer elevene om matematiske 
begrepene. 
 Denne undervisningssituasjonen befinner seg i en matematisk verden da hun viste 
kun til det matematiske språket og referanser. Konkretisering av språk eller av 
referanse var ikke til stede. For elev som ikke hadde noe tilknytting til disse 
begrepene, kunne eleven oppleve denne undervisningssituasjon som abstrakt. Det 
kunne bli vanskelig for eleven å danne seg et bilde av virkeligheten.   
5.3.2 Undervisningssituasjon 2: Hverdagsspråk og referanse. 
Lærer forsatte med undervisningen. Hun ga noen eksempler på hvordan man kan 
måle. Hun brukte pulten, skoleveien og seg selv for å vise hvordan man kunne måle.  
Lærer brukte en form for kvasi- hverdagsreferanse da hun nevnte pulten for å gi 
elevene muligheten til å finne svaret lærer var ute etter. Lærer brukte pulten for å 
forklare noe på en enklere måte. Pulten hadde en tilknytning hos elevene ettersom de 
brukte pulten på skolen hver dag, utenom at det hadde noe direkte tilknytning til det 
svaret lærer skulle frem til de ulike målenhetene.  Pulten kan ha skapt assosiasjoner 
hos elevene. Begrepet ble brukt som et hjelpemiddel og et virkemiddel, får å skape en 
dialog og en forståelse av det lærer var ute etter, se kapitel 2.3.1. 
Disse eksemplene er situasjoner som elevene var kjente med. Geary og Hoard (2001) 
hevder at elevene lærer best når de assosierer det matematiske språket med en 
hendelse som har skjedd i deres liv. Fordi de har allerede har opplevd det, og kan 
deretter knytte sine erfaringer med de nye erfaringene som de nettopp har opplevd. I 
denne undervisningssituasjonen hadde ikke lærer bare brukt dagligdagsbegreper og 
vitenskapeligbegreper, men hun hadde også koblet de vitenskapelige begrepene 
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(kvadrater, centimeter,) til en bevisstgjøring av de hverdagslige begrepene (pult, 
skolevei). Alle elevene har enten hatt en opplevelse eller erfart på å måle høyden av 
seg selv. De fleste har også på en eller annen måte et forhold til skoleveien til og fra 
skolen.  
5.3.3 Undervisningssituasjon 3: 
 Illustrasjoner i undervisningen.  
Eksempel 1. 
Lærer viste frem en plakat. Det var avbildet ti tydelige figurer av desilitermålere og en 
litermåler. Lærer forklarte hvor mye mengde desiliter det går opp i en litermåler. 
I denne undervisningssituasjonen benyttet lærer seg av konkretiseringsmaterial. 
Plakaten som hun viste frem, var avbildet av enkle og forklarende tegninger. 
Bildeplakaten skapte en form for språk, se kapitel 2.4. Dette forsterket lærerens 
utsagn. Lærer snakket om matematiske begreper som desiliter og liter. Hun fikk i 
gang en dialog og brukte de matematiske begrepene i et matematisk språk. Plakaten 
ble oppfattet som en hjelpegjenstand da hun forklarte og problemstilte begrepene, 
desiliter og liter.  
For enkelte elever kunne det være lettere å oppfatte begrepene da bildet var tilstede i 
undervisningen. Lærer knyttet kommunikasjonen med plakaten hun da hun leste 
oppskrifter, og skapte en diskusjon om matlaging med elevene. Lærer skapte en 
hverdagsreferanse, fordi elevene har kjenneskap eller erfaringer med mat. Enten har 
de spist mat eller de kan ha laget mat.  
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Eksempel 2. 
 
Etter hvert viste lærer bilde nummer to. Bildet var hentet fra matematikkboka, Multi 
4. Det var et samtalebilde. Motivet viste to bakere som bakte kaker. Figurene var 
kjente for elevene.  
Igjen brukte lærer et bilde får å skape en samtale om målinger, og hvordan man kan 
måle. Spørsmålene som lærer stilte til elevene, var rettet mot figurene Fibo og 
Josefine. Lærer brukte språk aktivt i denne undervisningen. Hun stilte spørsmål, og 
elevene ga respons tilbake. Det ble en diskusjon og en dialog i klassen.  
Vygotsky(1982) nevner at det med å bruke aktiv språk i matematikk, vil styrke og 
veilede tankene, se kapitlene 2.2.1 og 2.3.4. I denne undervisningen lagde lærer en 
forbindelse mellom matematikkspråk (mål, desiliter, halv) og den kunnskap språket 
representerte, se kapitel 2.3.2. Lærer brukte matematiske språket i undervisningen, 
men hun benyttet seg av hjelpemidler slik at elevene fikk hjelp til å assosiere seg med 
virkeligheten. Dette ga elevene en lettere mulighet til å knytte matematiske begreper 
til hverdagligspråk, da språket ble referert til hverdagen sammen med de anerkjente 
figurene, Josefine, og Fibo.  
Bildet viste at figurene bakte sammen. Det å lese oppskrifter og lage noe sammen, 
skaper en kommunikasjon mellom to mennesker, det kan sies å være et sosialt 
redskap, som Vygotsky(2004) hevder gir det sosiale oss muligheter til å dele tanker 
og følelser med hverandre., se kapitel 2.1.3. 
Under samtale med lærer fortalte hun at hun viste bildet bevisst. Hun ville skape en 
samtale rundt figurene, får å la elevene komme seg videre til neste økt av 
introduseringsdelen . Neste økt var at de skulle få praktisere målenhetene på egen 
hånd.  
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5.3.4 Undervisningssituasjon 4:  
Spørsmålsformulering. 
Lærer stiller spørsmål som fokuserer på hva figurene gjør på bildet; Hva er det de gjør 
på dette bildet da? Hva bruker vi når vi måler? Ser dere noen ting de baker med?  
I utgangspunktet var lærer ute etter å få en samtale på hvordan man skal bruke 
målenhetene, desiliter og liter. Istedenfor fikk hun svar tilbake på at figurene bruker 
egg, mel med mer på grunn av spørsmålsformuleringen.  Det virket som at lærer stilte 
spørsmål for å holde undervisningen gående uten at hun var klar over hvilke spørsmål 
hun stilte. Som Mortimore med fl. (1988) mener, er det avgjørende hvilke spørsmål 
som stilles når lærer skal fremme kunnskap, se kapitel 2.5. I denne 
undervisningssituasjonen virket det uklart hva lærer skulle oppnå ved å stille de 
spørsmålene som hun gjorde.    
I denne undervisningssituasjonen skapte lærer hyppig kontakt med elevene, da hun 
stadig stilte elevene spørsmål.  Lærer brukte en del tid på lignende spørsmål stilt 
ovenfor, før lærer forandret spørsmålsstillingen sin;  
”Vi ser jo på Josefine har et slik mål. Der ser vi at det er streker oppover som viser 
hvor mange desiliter det er. Hvor mye mel er det i posen der a? Hvor mye mel er det i 
den posen der? ”(Lærer peker på bildet igjen). Eleven svarer to og halv kilogram. 
5.3.5 Undervisningssituasjon 5: 
Illustrere med tallinje. 
I denne undervisningen skulle lærer forklare hva halv betyr. Lærer tegnet en tallinje 
på tavla fra 0 til 10.  
”Hvis jeg har tallinja her. Også sier vi at null og en befinner seg her, og jeg skal ha 
en halv. Hvor er halv? Hva er det halv?  En elev svarer midt i mellom. Lærer 
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forsetter; Midt i mellom ja.  Og hvordan skriver en halv? For dette er litt viktig når vi 
skal begynne å måle, for da kommer vi til å komme borti desimaltall. Petter har du 
forslag? Elevene svarer ikke. Lærer skriver ned null komma fem på tavla.  
Er det noen andre måter vi kunne ha skrevet det på? Flere forslag? Lisa? Ingen 
svarer.  Kan jeg gi dere et hint? Husker dere vi jobba med brøk i fjor? Det er veldig 
likt med det som står der nå… Det er lenge siden sist, vi skal snart ha det igjen. 
Lærer brukte tallinja for å konkretisere begrepet, halv. Mercer and Miller definerer 
konkretisering når man bruker konkrete objekter for å forklare og fortelle om noe, se 
kapitel 2.4. Lærer brukte tallinja for å konkretisere og illustrere for elevene. Hun 
oppfattet dette som konkretisering, fordi hun har erfart dette tidligere og brukt det i 
forskjellige kontekst selv. Men ser man dette gjennom barns øyne kan en tallinje 
oppfattes som bare en linje med tall, se kapitel 2.3.3. Den beskrev mange symboler, 
men det fortalte ikke hva det er. For elevene kunne konkretiseringen ha virket både 
abstrakt og ”fjernt” for elevene.   
Lærer hadde kanskje forventninger til at elevene skal få med seg dette på grunn av at 
hun trodde hun hadde konkretisert godt nok. Under samtalen fortalte lærer at hun 
mente å konkretisere halv ved å bruke tallinjen. Lærer brukte hyppig  matematiske 
begreper som halv, desimaltall og brøk.  
Mercer & Miller (1997) nevner at elevene kan oppleve at matematikkfaget har lite 
meningsbærende ord og uttrykk. Har ikke eleven noe erfaring eller kjennskap til disse 
begrepene, kan det bli vanskelig for eleven å forstå hva dette innbærer. Når ordene 
mangler konkrete referanser blir de vanskelige å anvende på egne konkret kunnskap 
(ibid). 
Vygotsky(2004) nevner om hvordan forholdet mellom ord og ords mening kan 
forandre seg i en bestemt kontekst, se kapitel 2.2. Barn og voksne generaliserer ord på 
forskjellige måter. Det betyr selv om barn og voksne benytter det samme ordet, kan de 
foreta denne generaliseringen på ulike måter. I denne undervisningskonteksten kan 
begrepet halv, virke enkelt og konkretisert begrep for lærer. Men i forhold til et barn 
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som ikke er kjent med denne undervisningssituasjonen kan begrepet, halv bety ingen 
ting, fordi barnet ikke har erfart eller opplevd hva halv er. I denne situasjonen skapte 
lærer en matematisk kontekst.  
5.3.6 Undervisningssituasjon 6: Konkretiseringsmaterial i 
undervisningen. 
Lærer forsatte å forklare begrepet halv, og hun tegnet en sirkel på tavla. Hun delte 
sirkelen i to. Hun fargela med kritt den ene halvparten av sirkelen. Lærer brukte en 
kvasi- hverdagsreferanse da hun skulle forklare på en enklere måte for elevene. Hun 
bruker ordet pizza, for å skape en tilknytning til hverdagssituasjon uten at det var en 
direkte tilknytning. Hun tegnet en sirkel om til en pizza for å forklare brøk på en 
enklere måte. Lærer telte høyt sammen med elevene.  
Mercer and Miller (1993)definerer konkretisering i matematikk når man bruker 
konkrete objekter for å forklare og fortelle om noe, se 2.4.1. Lærer konkretiserte da 
hun tegnet pizza på tavla og telte høyt på fingrene. Hun brukte fingrene aktivt da hun 
formidlet antallet for elevene.  
Høines(2006) hevder at det er viktig å arbeide med å konkretisere språket ved hjelp av 
fingrene, se kapitel, 2.4.1. Meichenbaum og Bimillers (1998) nevner hvordan eleven 
på en god måte kan tilegne seg kunnskaper. De mener at målet for læreren i denne 
læringsprosessen, blir å hjelpe elevene til å tilegne seg nye strategier for at de lettere 
skal kunne løse oppgaver eller konstruere nye oppgaver i matematikk. I denne 
undervisningssituasjonen viste lærer hvordan elevene kunne lage nye 
løsningsstrategier ved at hun tegnet pizza for å konkretisere matematikkspråket, og 
brukte fingerspråk.  
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5.3.7 Undervisningssituasjon 8: Lage sjokolade muffins. 
Elevene skulle lage sjokolademuffins. Hensikten var at de skulle lese oppskriften og 
bruke måleredskapene selvstendig. Lærer B hadde satt fram ingrediensene til 
muffinsbaking. Lærer gjennomgikk oppskriften sammen med elevene. Hun viste frem 
en desilitermåler, en litermåler, teskje og spiseskje. Hun fortalte hvilke av 
måleredskapene de skulle bruke til når, og peker hvor langt de skal måle til på 
målebegeret. Tilslutt gjennomgikk lærer B hvilke oppgaver hver enkelte elev hadde 
ansvar for i timen på tavla. Hver gruppe fikk sin egen oppskrift. Under denne økta 
befant det seg en lærer (lærer B)og to assistenter.   
 
Mortimer og Scott (2003) mener at matematikk faget krever en bestemt måte å snakke 
på. De hevder at eleven bør ha kjenneskap på hvordan kunnskapen kan brukes i 
sosiale, miljømessige og teknologiske områder. Før de satte i gang med 
muffinsbakingen hadde de allerede fått en introduksjon av lærer A om målenhetene. 
De teknologiske områdene ble å få prøvd seg til måle nøye ingrediensene til 
muffinsene.    
 Lærer B brukte det matematiske språket da hun nevnte de matematiske begreper som 
litermåler, desiliter, dobbelte av og halvere. Hverdagsreferansen kom tydelig frem for 
elevene da de skulle lese av oppskrifta og bake muffins. Dette skapte en sosial 
kontekst, der språket oppstår annerledes når to mennesker kommuniserer med 
hverandre, se kapitel 2.1.3. Før de begynte med å bake muffins, har lærer A allerede 
gjennomgått og jobbet med begreper som målingsenheter, og hvordan man kunne 
måle med målingsenhetene. 
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5.4 Analyse av avsluttingsfase.  
 
Avslutning av temaet. 
1. Time Stasjon: Spill: Memory. Kl.08.30 – 09.15 
2. Time Stasjon: Spill: Målelotto. Kl. 09.30 – 10.53 
3. Time, stasjon: Dataspill. Kl.12.00- 12.45 
 
Til avrunding av temaet ble det laget stasjoner som elevene hadde kjennskap til. 
Fokuseringen ved avslutningen, var at stasjonene var selvgående, og at elevene ikke 
skulle trenge distanse fra lærerer.  Til sammen var det tre timer med stasjoner. I fjerde 
time hadde de prøve i vektmålinger og desimaltall. Elevene ble delt opp i grupper. Jeg 
fulgte med en gruppe. Ettersom aktivitetene var selvgående, var det ikke lagt opp til å 
introdusere spillene. Jeg har valgt å fokusere på selve aktivitetene, der iblant annet 
spillenes innhold. Ettersom denne oppgaven fokuserer på språk i matematikk, vil det 
være naturlig å se etter hvilke språk og referanse spillene ga elevene.   
 
Spill 1.  
 Memory / domino (hentet fra Multi). 
Domino gikk ut på at eleven skulle finne to like kort med lik betydning av mengde, 
samme verdi/ sum. Rosa kort gikk ut på liter og desiliter, mens blå kort gikk ut på 
gram og kilogram. Der for eksempel et kort viser 247 cm, og det andre kortet skal 
tilsvarende samme sum som for eksempel ; 2 meter 47 cm. Mens et annet kort som 
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viste 7 m, måtte eleven finne et kort som tilsvarte til 700 cm. På de blå kortene kunne 
det for eksempel stå: 400 g, 8 kg. 1880 g, 0,1 kg. 2300 g, 1,5 kg, 1500 g, 0,2 kg.  
Spillekortene i spillet viste kun tall og målebegreper som liter, desiliter, kilogram og 
gram. Det var ikke noen tegninger eller lignende som visualiserte 
matematikkbegrepene på kortene. Dette spillet ble kodet til en matematisk referanse. 
For at eleven skal få utbytte av spillets innhold, burde barnet kjenne til tallene og 
begrepene i spillet. Spillet skapte ikke en hverdagsforbindelse mellom de matematiske 
begrepene og tallene.  
For de svake elevene kunne dette spillet bli vanskelig å forholde seg til ettersom 
elevene ikke har noen knagger å henge informasjonen på. Geary og Hoard 2001 sier 
at barn bruker språk som de forstår og som de knytter til kjente situasjoner. I dette 
spillet kunne det bli vanskelig å knytte det til kjente situasjoner ettersom det ikke var 
tilgjengelig i spillet.  I følge Anderson (1995) vil det bli lettere for de elevene som 
kan begrepene og vet hvordan man skal bruke de når faget befinner seg på et 
symbolsk nivå. De elevene som ikke har vært igjennom disse grunnleggende nivåene, 
kan få vansker med å konstruere forestillingene i matematiske symboler på det 
mentale planet (ibid 1995). 
 
Spill 2. 
 Measures lotto – målelotto(hentet fra LDA). 
Measures Lotto gikk ut på å finne rette kort til spillebrettet. På spillebrettet er det 
tegninger av krus, desilitermåler, vannmugge med mer. På en av de bildene var det 
avbildet av en mugge der det fargelagt rød saft til tre desiliter. På et av kortene som 
hører til bildet, står det enten 3desiliter eller 0,3liter. Det blir opp til eleven å ta riktig 
kort til riktig bilde.  
Innholdet i dette spillet var det brukt blant annet illustrasjoner (bilder og tegninger) 
som skulle hjelpe elevene til å forstå og konkretisere matematiske begrepene. Spillet 
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hadde samme funksjon som Memory-spillet, men hadde i tillegg illustrasjoner. 
Bildene på spillet var tydelige, og det forklarte godt regneprosedyren i 
matematikkstykket. Bildene på kortene ble brukt til hjelpefigurer for å erstatte 
konkretene. På bildene var det blant annet tydelig avbildet en bil, tiger, flaske og vekt.  
Spillet hadde en kombinasjon av hverdagsreferanser på grunn av bildene og 
matematiske begreper (tall og målenheter). Språket i spillet var symbolsk som i spill 
1. Men dette spillet kunne nå til flere elever på ulike nivåer i matematikkopplæringen 
ettersom de matematiske begrepene ble knyttet til hverdagslivet, se kapitel 2.3.3. 
Spill 3. 
 Multi- siden. Spill på nett. 
(http://www.gyldendal.no/multi/Multi%204/index.html) 
 
Elevene kunne velge i mange forskjellige oppgaver. Da jeg observerte, ble oppgavene 
med tallinjer, volum, liter og desiliter brukt. 
Den oppgaven handlet om volum og liter. Eleven trykket seg inn på siden. På 
internettsiden var det tegnet tre litermålere. Under på den ene stod det to desiliter, og 
på den andre stod det tre desiliter, og under den tredje stod null liter. Oppgaven ble å 
klikke på litermålet til høyre og dra musepekeren for å få like mye vann i det som i de 
to andre til sammen. Etter eleven hadde avgitt svaret, klikket man på kolonne OK. 
Eleven fikk tilbakemeldinger på om de hadde svart riktig på oppgaven.   
 
Spillet hadde klare illustrasjoner og tegninger av målebegrene. Eleven kunne se at han 
fylte opp målebegeret med vann på et todimensjonalt bilde.  
Desilitermåleren som var avbildet på spillet, var knyttet til en hverdagssituasjon uten 
at den hadde en direkte tilknytning, se kapitel 4.1.2 og 2.3.3.  Eleven hadde kjennskap 
til desilitermåleren.  Desilitermålerens rolle i spillet var å være tilstede for å 
konkretisere for eleven til å forstå hvordan man kunne måle, se kapitel 2.4. Hadde 
ikke illustrasjonene vært til stede i spillet kunnet språket vært relatert til matmatiske 
begreper og symboler. 
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Oppsummering 
 
Lærer hadde valgt spill i forskjellige vanskelighetsgrader som en avslutning på 
temaet. Spill 1 referert kun til matematiske begreper og referanser. Spill to hadde en 
kombinasjon av hverdagsreferanser på grunn av illustrasjoner på kortene sammen 
med matematiske begreper. Spill 3, Multi spill på nett. Dette var et spill som kan ha 
nådd til de fleste elevene. Eleven måtte fysisk bruke PC. Dette spillet hadde 
illustrasjoner av målebegre som knyttet seg til hverdagssituasjoner.      
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6. DISKUSJON AV FUNNENE 
I dette kapittelet vil resultatene bli diskutert. Det blir diskutert ut ifra kategoriene 
(sosialt språk og referanser) og ut ifra teoretiske perspektiver med fokusering på 
stillasoppbyning og 1. og 2. språk.  
Hovedspørsmålet var følgende: 
Hvordan kommuniserer lærer i matematikkopplæringen? 
6.1 Sosialt språk 
1 Matematisk språk 
2 Hverdagsspråk 
Funnene i undersøkelsen viste til at lærer kommuniserte både med hverdagsspråk og 
matematisk språk, se kapitel 4.1.1. Hun brukte illustrasjoner for å skape en dialog i 
klasserommet, se kapitel 2.5. Hun var bevisst på språkets betydning i undervisningen. 
Hun brukte språket på forskjellige og varierte måter. Hun kombinerte med å bruke 
matematiske begreper og hverdagsspråk. Under samtalen med lærer kom det frem 
hvor viktig det var for henne å snakke matematikk; 
”Jeg synes det er viktig å bruke matematikkspråket. Og prøver og bruker ord som 
multiplikasjon og addisjon. Litt for at jeg ser at de møter disse ordene i bøkene sine. 
for eksempel står det” Løs addisjonen”, og da er det mange som lurer på hva betyr 
det? Så det er viktig å bruke språket. Det er viktig å snakke matte. Snakke matte for å 
fatte matte. Og så er jeg veldig tilgjengelig av at de på småtrinnet bruker 
begrepskofferten og danne begrepene liksom og lage grunnmuren. Og dette ser jeg at 
det er veldig viktig også for fremmedspråklig”.  
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Ser man ut ifra det lærer mener og det lærer har lagt opp i undervisningen, stemmer 
det overens med hverandre. Hun brukte stadig begreper som halv, halvere, litermåler, 
desilitermåler og brøk. I undervisningene hadde lærer også kombinert å bruke 
matematisk språk og hverdagsspråk da hun nevnte det med det at man bør snakke 
matematikk for å fatte matematikk.  
6.2 Referanser: 
1. Hverdagsreferanse 
2. Kvasi- hverdagsreferanse 
3. Matematikkfagligreferanse 
Ut i fra analysene kan man se at lærer ofte brukte referanser til det hun snakket om i 
matematikk. Hun hjalp elevene med å knytte kjente hverdagsreferanser. Det virket 
som at hun viste hvordan hun skulle lage assosiasjoner hos eleven som de lett kunne 
identifisere seg med.  Under samtalen fortalte lærer at hun var opptatt av å lage 
grunnmuren for begreper ved å skaffe elevene assosiasjoner til virkeligheten, se 
kapitel 2.3.3.  Dette har lærer forsørget for, ettersom hun har laget ulike praktiske 
aktiviteter som tar for seg problematikken av begrepene i målenhetene. Hun har brukt 
matematisk og hverdagsreferanse om hverandre i undervisningstimene. Kvasi- 
hverdagsreferanse har hun benyttet seg av da hun forklarte noe til elevene på en 
enklere måte, se kapitel 4.1.2. 
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6.3 Aktiviteter, konkreter og illustrasjoner 
Problemstilling 2: 
Hvilke typer aktiviteter, konkreter og illustrasjoner bruker lærer for å støtte opp 
matematikkopplæringen?  
Funnene i denne undersøkelsen viser til at lærer har laget et undervisningsopplegg 
med en stor variasjon i undervisningsaktiviteter. Undervisningsaktiviteter som blant 
annet illustrasjoner av kjente bilder, tegnet og vist hvordan man går frem i en 
tenkemåte. Hun har lat elevene få prøve seg frem på måleredskaper. Elevene har 
brukt kroppen sin til å måle seg selv, de har laget tannhjul ute osv.  Lærerens 
undervisningsopplegg har vært nært knyttet til praktisk matematikk.  
Lærer A har vært meget kreativ med å fange elevens interesse til å delta. Hun har 
brukt alle rundt seg, og brukt hele basen og utområdet for å konkretisere og lage 
aktiviteter for elevene. Under samtalen nevnte lærer at hun har prøvd å legge opp 
undervisningen praktisk mulig for at alle skal få med seg matematikken. Et av målene 
hennes var at elevene skulle forstå hva de jobbet med. Hun nevnte videre hvor viktig 
det er å få tilgang til konkreter i undervisningen, se kapitel 2.4.1. Hun mente at 
elevene fikk større utbytte av dette, og at de forsto det bedre. Befant det seg ikke 
konkreter i undervisningen, ble det bare tall i en bok og oppskrifter, og elevene fikk 
aldri vite hvorfor de gjorde det de gjorde. 
 Caarher(1985) deler samme syn med lærer. Hun hevder at barn lykkes med 
hverdagsmatematikken, fordi den fokuserer på problemstillinger knyttet til konkrete 
situasjoner og gjenstander som barn har kjennskap til. 
Ved hjelp av aktivitetene og konkretiseringsmaterialet, har lærer konkretisert 
matematikkspråket. Under samtalen nevnte lærer at de hadde tilgjengelig med 
konkreter i basen, men at de hadde gradvis fjernet seg fra dette. Ettersom de hadde 
jobbet med praksis matematikk i de periodene som hun ble observert i, hadde de brukt 
klosser, brikker og fyrstikker bevisst da de hadde regnet i bøkene.  I 
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undervisningsopplegget har hun sørget for at flere sanser hos elevene var blitt tatt i 
bruk.  
6.4 Organisering 
Lærer A, har laget spennende og varierende aktiviteter i blokkundervisningen. Hun 
fortalte at dette lot seg gjøre på grunn av at det var en baseskole, man var mer 
tilgjengelig for hverandre, og det var lettere å danne grupper, og organisere 
gruppevekslinger når man var på en base.  Skal man ta i betraktning hvordan 
stasjonene var organisert, virket det som det skjedde misforståelser mellom lærene 
under økta da de skulle bake muffins. 
6.4.1 Stillasbegrepet. 
Ut ifra det lærer A fortalte meg var hele hensikten med muffinsøkten at elevene skulle 
jobbe selvstendig med desilitermålene, men det som skjedde var at lærer B hjalp til 
for mye med elevene. Elever som har fulgt med på hva lærer B sa og gjorde i 
undervisningssituasjonen, trengte ikke å finne det ut på egen hånd, fordi lærer B, 
hadde allerede vist hvordan de skulle gjøre det i form av å si det og vise det, se kapitel 
5.3.7. 
Det er en utfordring i seg selv i det å finne balansen mellom hvor mye man skal kunne 
hjelpe elevene før de klarer å tenke selv, uten hjelp fra lærer, se kapitel 2.5.1.  
 
I kapitelet, 2.5.1, nevnes det at meningen med stillasbegrepet var at barnet skulle klare 
å mestere oppgaven på egen hånd. Lærer skal være den støtten til kunnskapen, gi 
akkurat nok hjelp til at barnet kan mestre på egen hånd, og etter hvert blir stillaset tatt 
ned når barnet klarer å tenke selvstendig.  
Lærer B gjorde det motsatt i denne undervisningsformen. Hun hjalp elevene for mye. 
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Lærer A hadde tenkt at aktivitet ikke skulle gi så hjelpende hånd som lærer B gjorde 
det til. Under samtalen fortalte lærer A at elevene selv skulle lese oppskriften på egen 
hånd, og få praktisert med målene selvstendig uten hjelp.  
 
Det at det er flere lærere sammen i aktivitetene kan både være en styrke og en 
svakhet. I denne undervisningssammenheng hadde lærerne forskjellige oppfatninger 
av hvordan elevene skal jobbe selvstendig. Undervisningspraksisen hos disse to 
lærerne er nokså ulike også. Lærer A veiledet eleven gjennom svaret, mens lærer B ga 
elevene riktig svar uten at eleven fikk tenke selv på egenhånd. 
 
6.5 Lærerens spørsmålsstilling. 
Lærer A skapte dialog med elevene ved at hun stilte både åpne og lukkete spørsmål. 
Det var ikke alltid hun fikk svar på det hun var ute etter. Grunnen for dette, kan være i 
hvordan lærer formulerte spørsmålene, se kapitel 5.3.1 og 5.3.4.  
 
Lærer forsatte videre med undervisningen, til tross om at spørsmålene ble ubesvarte. 
Som observatør under denne observasjonssituasjonen, satt jeg igjen med flere 
spørsmål enn svar. Det var vanskelig å forstå hva lærer A skulle frem til. Lærer kan 
ha hatt et ønske om å lede samtalen inn mot målenheter, ved å stille mange spørsmål, 
uten å la elevene fikk svare.  
 
Ofte virket det som at hun ikke var klar over spørsmålsformuleringene hun stilte i 
undervisningen. Under samtalen spurte jeg hvordan hun planla spørsmålene som hun 
stilte i undervisningen. Lærer svarer at spørsmålene kom naturlig av seg selv, og at 
det ikke var planlagt. Om lærer hadde tenkt ut på forhånd hvordan hun ville ha 
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formulert spørsmålene annerledes, hadde kanskje elevene fått enda mer utbytte av 
samtalene og dialogene i opplæringen.   
6.6 Læreres valg av spill til avrunding av temaet. 
Matematiske begreper og symboler går igjen gjennom alle spillene. Hvordan spillet 
konkretiserer matematiske begreper, var avhengig av på hvilke måte spillet ble 
fremvist på. Går man nærmere inn på spill nummer en, er det et abstrakt spill. Eleven 
må konsentrere seg om å forstå innholdet i problemet som skal løses, analysere seg 
frem til den rette løsningsmåten, utføre tallberegninger underveis og foreta 
utregninger. For de svake elevene vil en enkel utregning i hodet, kreve en del 
oppmerksomhet. Konsentrasjonen om selve oppgaveløsningen kunne bli avbrutt.  
 
Mens i spill nummer 2 kunne eleven knytte dette til hverdagsreferanse. Spill nummer 
tre har gått til et steg videre der spillet både har det symbolsk, kvasi- 
hverdagsreferanse, og at eleven skapte en aktivitet selv da han eller hun fylte begeret 
selv. Man kan konkludere med at lærerens valg av spillene passer best til elevene som 
forstår og kan bruke målene i forhold de som har vansker med dette. Lærer valgte å 
bruke spill som en avslutning.  
 
Under observasjonen oppfattet jeg at mange elever ikke fikk med seg hva de skulle 
gjøre, og hvordan det skulle organiseres. Mange av elevene satt og snakket isteden for 
å spille. I denne settingen kunne det være lett å ikke delta i lærerens opplegg, ettersom 
det virket uklart for elevene hvordan de skulle forholde seg til hverandre og spillets 
regler. Det ble timer med høyt støy. Hadde lærer introdusert spillene for elevene, og at 
lærene på basen, var fordelt rundt på undervisningsstasjonene, kunne det hende at 
elevene hadde fått enda mer utbytte av avslutningsdelen.    
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6.7 Språk av 1 og 2. Orden  
I denne undersøkelsen ble det fokusert på hvordan lærer ønsket at elevene skulle 
arbeide med målenhetene gjennom å oppleve og erfare. Høines(2006) hevder at 
lærerens oppgave var å hjelpe eleven til å gjøre språk av 2. orden om til språk av 1. 
orden. Eleven skulle utvikle et forhold til det matematiske symbolspråket gjennom å 
kunne uttrykke seg spontant uten å måtte forta noen oversetteleser, se kapitelet 2.3.2. 
Som nevnt tidligere har lærer skapt assosiasjoner og erfaringer hos elevene på skolen, 
slik at de kan bruke dette i hverdagen. Lærer har vært med på å påvirke elevens 2 
ordens språk ved at hun har forsøkt å lage et bindeledd til 1 ordens språk i form av det 
sosiale språket 4.1.1, brukt språkreferanser 4.1.2, konkretiseringer 2.4.1og aktiviteter, 
se kapitel 5.3 og 5.4. 
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7. Avsluttende kommentar 
I undersøkelsen var jeg ute etter å se hvordan språket kan støtte opp 
matematikkopplæring. Informanten i undersøkelsen har vist hvordan man kan støtte 
opp opplæringen ved hjelp av det sosiale språk og referanser kapitel. 5.3.2. og kapitel 
6. Jeg har inntrykk av at elevene til informanten, syntes at læreren hadde laget et 
undervisningsopplegg de syntes var spennende, og fikk utfordret seg i praktisk 
matematikk.  
 
Men samtidlig fikk jeg også inntrykk av at de svakeste elevene hang etter i både å 
løse oppgavene, og delta i aktivitetene. Dette kom tydelig frem i avslutningsperioden. 
Det å forholde seg til medelever, spilleregler og sosiale regler, kan bli vanskelig for 
en som trenger struktur og trygge rammer. Kanskje lærer skulle ha vurdert en annen 
løsning til avslutningen av perioden for å unngå uroligheter. Det hadde vært 
spennende å se hvordan avslutninger hadde blitt, om lærer hadde forandret opplegget 
i avslutningsperioden, og prøvd å linket det til det kreative hun allerede hadde gjort i 
introduksjonsfasen.  
 
  
Opplæringen i matematikk på grunnskolen skal ivareta alle elever uavhengig elevenes 
kunnskaper. Man kan konkludere med at uansett hvor godt lærer legger til rette, kan 
det være noen elever som ikke får like stor faglig utbytte av undervisningen på likt 
nivå med andre elever, uansett hvor praktisk undervisningen kan være.  
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VEDLEGG 1. 
 
Forespørsel om deltakelse i et masterprosjekt.  
Jeg som sender ut dette brevet er masterstudent ved institutt for spesialpedagogikk 
ved universitetet i Oslo. Veilederen min er Guri A. Nortvedt. I masteroppgaven min 
vil jeg gjennomføre en forskningsstudie av matematikkundervisning på enten på 3, 4 
eller 5.trinn der jeg studerer hvordan lærer legger til rette for elevenes læring. 
Prosjektet har arbeidstittelen ” Å lære matematikk fra konkret til abstrakt nivå”.  
 
Jeg ønsker å få anledning til å observere i timene til en allmennlærer som underviser 
3, 4 eller 5. klasse i matematikk på denne skolen. Nedenfor følger informasjon om 
prosjektet og en svarslipp for samtykke om Dere er villige og interesserte i å være 
med i prosjektet.  
 
Prosjektets formål: 
Formålet med denne undersøkelsen er å studere hvordan undervisning kan støtte 
læring ved bruk av konkrete materialer på konkretnivå, seminivå og abstraktnivå. 
Overgangen fra en konkret kunnskap av en prosedyre i matematikken, til en abstrakt 
forståelse av fenomenet, er en komplisert tankegang. De nevnte nivåene ovenfor kan 
være med på å bidra til å gjøre det ”lettere” å forstå den kompliserte tankegangen i 
matematikkfaget når undervisningen foregår i en bestemt rekkefølge fra en konkret til 
en abstrakt nivå.   
 
I studien vil det fokuseres på hvordan lærer legger til rette, ikke på hvilken læring 
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som skjer hos elevene. Forsker vil studere hvordan de ulike nevnte nivåene kommer 
til syne i lærers undervisningsmetodikk. 
 
I tillegg vil forsker observere følgende: 
1 Hvordan introduserer lærer nytt lærerstoff?  
2 Hvordan avslutter lærer med samme tema i lærerstoffet?  
3 Tilgjengelighet av konkrete materiell for lærer og elever. 
 
 
Prosjektets fremgangsmåte: 
Data som innhentes er knyttet til lærerens undervisning og undervisningsopplegg i 
matematikkfaget. Metoder som vil bli benyttet i dette prosjektet er observasjon av 
timer og faglig samtale med lærer. Forsker tar i bruk lydopptak av læreren og noterer 
ned det forskeren observerer i matematikktimene. Observasjonen vil foregå i to faser, 
hver på 3 matematikktimer. Fase en er i forbindelse med at klassen starter opp et nytt 
tema, og fase to er i forbindelse med at samme tema avsluttes. Etter hver 
observasjonsfase vil forsker ha en faglig samtale med lærer som kan beskrive og 
støtte opp forskerens observasjon. Samtalene vil være en diskusjon av det forskeren 
har observert snarere enn et intervju.  
 
Studien innebærer at forskeren er tilstede i klasserommet under observasjonsfasene. 
Observasjoner av det lærer forteller og gjør i timene, blir notert ned, og blir brukt 
videre i prosjektet. I prosjekt er det undervisningsmetodikken som skal fokuseres på, 
men det som blir observert, vil også inkludere læreren. Ettersom forskeren befinner 
seg i klasserommet og ha sitt ansikt mot alt det lærer gjør og sier, kan det kanskje 
virke påtrengende for han eller henne. Lærer vil kanskje kunne føle at noen ukjente 
kommer ”for å bedømme” hans eller hennes dyktighet i yrket. Dette er viktig å 
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understreke at forsker ikke er tilstede for å utgjøre det, men at prosjektet handler om å 
se etter spesielle fenomener som oppstår i undervisningen.  
 
 
Konfidensialitet og oppbevaring av data: 
Alle opplysninger om skole og lærer blir avidentifisert. Datamaterialet blir oppbevart 
i et låst skap som kun forskeren selv har nøkkel til. Elektronisk informasjon blir 
oppbevart på en isolert privat pc som befinner seg på et låsbart rom.  
 
Prosjektet varighet er fra februar 2008 til mai/juni 2008. Ved prosjektets avslutning 
blir datamaterialet slettet og anonymisert. I dette prosjektet gjelder det lydopptak og 
feltnotene som har blitt gjort under observasjonene. Forsker er underlagt taushetsplikt 
og datamaterialet blir behandlet konfidensielt.  
 
Deltakelse i prosjektet er frivillig. Det betyr også at samtykke fra rektor eller lærer 
kan trekkes tilbake på et hvilke som helst tidspunkt uten at man oppgir grunn.  
 
Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk 
samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.  Vennlig hilsen  
 
Christine Frøisland.                                                                 Guri Nortvedt 
Welhavensgate 10.                                                                   Institutt for 
spesialpedagogikk.     
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0350 Oslo                                                                                 Postboks 1140 
                                                                                                 0318 Oslo                                                                            
(Masterstudent)                                                                        (Veileder)       
Samtykke og informasjon. 
 
Jeg har mottatt skriftlig og muntlig informasjon og samtykker til å delta i studien. 
Signatur: 
Dato: 
Oslo (dato) 
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VEDLEGG 2. 
 
Informasjonsbrev til elever og forsatte på 4 trinn. 
 
Jeg som sender ut dette brevet er masterstudent ved institutt for spesialpedagogikk 
ved universitetet i Oslo. Veilederen min er Guri A. Nortvedt. I masteroppgaven min 
vil jeg gjennomføre en forskningsstudie av matematikkundervisning på 4. trinn der 
jeg studerer hvordan lærer legger til rette for elevenes læring. XX skole har stilt seg til 
rådighet for studien. 
I perioden fra februar til mars måned 2008, vil studien gjennomføres i 4 klasse. Jeg 
vil være tilsted i klasserommet i enkelte matematikktimer for å observere læreren. Av 
særlig interesse er det å studere hvordan lærer benytter seg av konkreter i 
opplæringen. Derfor vil jeg observere når et nytt tema introduseres og avsluttes. Det 
vil bli gjort lydbåndopptak av lærerens stemme. 
Jeg vil blant annet se etter:  
- Hvordan introduserer lærer nytt lærerstoff?  
- Hvordan avslutter lærer med samme tema i lærerstoffet?  
- Hvordan er klasserommet organisert? Blir det brukt små verksteder rundt i 
klasserommet? 
- Blir gruppeinndeling i matematikktimen benyttet?  
- Tilgjengelighet av konkrete materiell for lærer og elever. 
 
Elevene på 4 trinn vil ikke bli observert i prosjektet, kun lærer, men ettersom 
prosjektet forgår i klasserommet, vil det være naturlig også at elevene blir informert 
om hva som kommer til å skje i disse matematikktimene.   
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Jeg er underlagt taushetsplikt og datamaterialet blir behandlet konfidensielt. Det betyr 
at all datamateriale og informasjon blir behandlet som avidentifisert. All opplysning 
om skole, lærer og klasse blir avidentifisert. Datamaterialet blir oppbevart i et låst 
skap som kun forskeren selv har nøkkel til. Informasjon om skolen blir oppbevart på 
en isolert privat pc som befinner seg på et låsbart rom. Ved prosjektets avslutning blir 
datamaterialet slettet og anonymisert. I dette prosjektet gjelder det lydopptak og 
feltnotene som har blitt gjort under observasjonene av lærer.  
 
Dersom dere skulle ha spørsmål om prosjektet må dere gjerne ta kontakt på telefon 
41437286 eller på e-post: kiki.cf@hotmail.com. 
 
Vennlig hilsen  
 
Christine Frøisland      Guri A. Nortvedt 
(Masterstudent)       (Veileder) 
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